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„Und nun – heut ist heute! Der jetzige Augenblick birgt 
in sich die Summe aller vergangenen Zeiten und trägt in 
sich den Keim zu allem Kommenden. Es ist einer der 
höchsten Gedanken, dass du fähig bist, das ganze 
Universum in Dir zu erfassen und, von diesem 
Hochgefühl ausgehend, Dich wiederum auswirken 
kannst, und dass die Spuren deines Wirkens nie mehr 
verschwinden können. Wirke daher, gleich einem Stern, 
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Attributionen wird eine wichtige Rolle bei der Erklärung leistungsmotivierten Verhaltens 
zugeschrieben (vgl. Weiner, 1985). Umso wichtiger ist die Vermittlung leistungs- und 
motivationsförderlicher Attributionen; diese wird im Rahmen von Reattributionstrainings 
fokussiert. Es zeigen sich positive Effekt des Reattributionstrainings auf die Attributionen 
selbst, die Motivation und auch auf die akademischen Leistungen der TeilnehmerInnen. 
Neben günstigen Attributionen ist auch die Vermittlung einer realistischen Zielsetzung zu 
berücksichtigen. Werden nämlich Aufgaben gewählt, die innerhalb der eigenen Kompetenz 
liegen, kann bei Erfolg die günstige Attribution auf Anstrengung durchgeführt werden (vgl. 
Covington, 1992). Des Weiteren können als herausfordernd und auch als erreichbar 
betrachtete Ziele förderlich für die Motivation sowie die Selbsteffizienz sein (vgl. Schunk, 
2001).  
 
Die Ausprägung der Selbstkommunikation hat einen großen Einfluss auf psychologische 
Symptome, wie z. B. Ängstlichkeit oder Aggressivität, aber auch auf akademische 
Leistungen. Umso wichtiger ist die Förderung einer positiven Selbstkommunikation bzw. 
Verringerung einer negativen Selbstkommunikation. Kognitiv orientierte Therapien wie die 
Rational-emotive Therapie nach Ellis und die Kognitive Therapie nach Beck gelten genauso 
wie autosuggestive Verfahren wie das Autogene Training und das Positive Denken als 
Interventionen zur Veränderung einer dysfunktionalen Selbstkommunikation (vgl. Tönnies, 
1994). Die Gedankenstopptechnik, (positives) Reframing und positive Selbstinstruktionen 
können als Techniken zur Modifizierung der Selbstkommunikation eingesetzt werden. Deren 
Wirksamkeit konnte bereits im klinischen Setting nachgewiesen werden. So konnte die 
Gedankenstopptechnik erfolgreich bei Patienten mit Phobien oder Depressionen, Reframing 
erfolgreich bei depressiven Personen und positive Selbstinstruktionen erfolgreich bei 
prüfungsängstlichen Personen eingesetzt werden. Die fünf zuvor genannten Komponenten 
werden in dem für die vorliegende Untersuchung entwickelten Training integriert.  
 
Als Zielgruppe der Untersuchung wurden SchülerInnen mit Migrationshintergrund 
herangezogen. Diese Personengruppe kann als förderungswürdig bezeichnet werden, denn 
diese SchülerInnen gelten hinsichtlich der Verteilung nach Schulform sowie hinsichtlich 
ihrer Schulleistungen im Vergleich zu einheimischen SchülerInnen als benachteiligt. So sind 
Erstere in den Pflichtschulen überrepräsentiert und in den höheren Schulen deutlich  
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unterrepräsentiert (vgl. Herzog-Punzenberger & Unterwurzacher, 2009). Diese weisen 
zudem schlechtere Kompetenzen in den Leistungsbereichen Lesen, Mathematik sowie 
Naturwissenschaft auf als deren einheimische MitschülerInnen (vgl. Breit, 2009b). Ein 
weiterer, persönlicher Grund für die Auswahl dieser speziellen Zielgruppe bestand darin, 
dass ich im Laufe meiner beruflichen Tätigkeiten die Möglichkeit hatte, SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund bei ihren schulischen Aufgaben zu unterstützen. Dabei durfte ich sie 
als Personen kennenlernen, die Bedarf an dieser Unterstützung hatten und diese auch gerne 
annahmen. Ich machte weiters die Erfahrung, dass schon allein die Beschäftigung mit ihnen 
und v. a. jene in einer kleineren Gruppe als der Schulklasse, positiv aufgenommen wurde.  
 
Das Ziel der vorliegenden Untersuchung ist die Evaluation des entwickelten Trainings. Die 
Besonderheit dieses Trainings liegt darin, dass erstmalig ein Reattributionstraining 
kombiniert mit der Vermittlung einer realistischen Zielsetzung, der Gedankenstopptechnik, 
der Reframing-Technik sowie der Technik der positiven Selbstinstruktion zum Einsatz 
kommt.  Das Training integriert somit Komponenten aus dem pädagogischen sowie dem 
klinischen Setting und ist auf eine Verbesserung der Attribuierung, der 
Selbstkommunikation, der Lern- und Leistungsmotivation sowie der Schulleistungen von 
SchülerInnen mit Migrationshintergrund ausgerichtet. 
 
Der erste Abschnitt des Theorieteils befasst sich mit der Bedeutung von Attributionen im 
Zusammenhang mit Leistungsmotivation. In weiterer Folge wird eine nähere Beschreibung 
des Reattributionstraining im Leistungskontext hinsichtlich Ziel und Phasen, theoretischer 
Prämissen, Techniken zur Vermittlung des Attributionsinhalts, Zielgruppe sowie 
Wirksamkeit vorgenommen. Es wird ferner darauf eingegangen, dass nicht nur  
Attributionen, sondern u. a. auch eine realistische Zielsetzung für leistungsbezogenes 
Verhalten von Bedeutung ist. Der darauffolgende Abschnitt thematisiert die Bedeutung der 
Selbstkommunikation im Zusammenhang mit psychischen Symptomen internalisierender 
Art, wie z. B. Ängstlichkeit sowie externalisierender Art, wie z. B. aggressives Verhalten. Es 
folgt eine detaillierte Beschreibung von Interventionen zur Änderung der 
Selbstkommunikation, worunter kognitiv orientierte Therapien und autosuggestive Verfahren 
fallen. Außerdem werden die  Gedankenstopptechnik, die Reframing-Technik und die 
positive Selbstinstruktion als Techniken zur Änderungen der Selbstkommunikation 
vorgestellt. Schließlich wird auf die Schulsituation von SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund eingegangen.  
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Im Empirieteil erfolgt eine detaillierte Beschreibung des durchgeführten Trainings, des 
Untersuchungsdesigns und der –durchführung sowie der Rekrutierung der 
Versuchspersonen. Des Weiteren wird auf die eingesetzten Erhebungsinstrumente, die 
Beschreibung der Gesamtstichprobe sowie auf die Vergleichbarkeit der Versuchs- und der 
Wartegruppe hinsichtlich relevanter soziodemografischer Merkmale und auch der 
Ausgangswerte für Attribution, Selbstkommunikation sowie Lern- und Leistungsmotivation 
eingegangen. Anschließend werden die Ergebnisse der Untersuchung der Trainingseffekte 


















































II. Theoretischer Teil 
1 Attribution und Leistungsmotivation 
In diesem Abschnitt wird auf die Attributionale Theorie der Leistungsmotivation 
eingegangen. Zur besseren Verständlichkeit wird zuvor auf die Dimensionen der Kausalität 
eingegangen, auf denen Attributionen beschrieben werden können.  
 
1.1 Dimensionen der Kausalität 
Unter Attribution versteht man die Zuschreibung von Ursachen für Ereignisse (vgl. Ziegler 
& Schober, 2001). Auch Bar-Tal (1978) beschreibt Attribution als „the inference that an 
observer makes about the causes of behavior- either his own or another person´s” (S. 259). 
Nach Schneewind und Pausch (1990) beziehen sich Attributionen auf Ereignisse, die bereits 
stattgefunden haben. Attributionen sind „individuelle Kognitionen bezüglich der kausalen 
Determiniertheit von Ereignissen, die für das attribuierende Individuum von Bedeutung sind“ 
(S. 97). Dabei seien die internen Repräsentationen der Ursache-Wirkungs-Beziehungen 
bedeutsam, welche jedoch nicht mit den objektiven Wirkungszusammenhängen 
übereinstimmen müssen. 
 
In der attributionstheoretischen Forschung konnten zahlreiche wahrgenommene Ursachen 
identifiziert werden, die bevorzugt zur Erklärung von Erfolg und Misserfolg im 
Leistungskontext und auch in sozialen Interaktionen herangezogen werden. Diese Vielfalt an 
möglichen Ursachen macht die Erstellung von Klassifikationsschemata oder Taxonomien 
von Ursachenfaktoren notwendig, die es dann auch ermöglichen eine attributionale Theorie 
der Motivation zu entwickeln (vgl. Weiner, 1979, zitiert nach Weiner, 1985).  
 
Die Lokationsdimension geht ursprünglich auf Heider (1958) zurück: In der naiven 
Psychologie kann ein Handlungsergebnis hinsichtlich Faktoren, die innerhalb der Person und 
jenen, die außerhalb der Person, also in der Umwelt liegen, beschrieben werden. Zu den 
personenseitigen Faktoren – auch bezeichnet als „effective force“ einer Person – zählen ein 
“power factor” und ein “motivational factor”. Letzterer beschreibt die Intention und die 
Anstrengung einer Person. Der „power factor“ wird dagegen oft durch die Fähigkeit einer 
Person repräsentiert (S. 83). In Anlehnung an Heider (1958) und Rotter (1966), die beide 
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eine eindimensionale Klassifikation der Faktoren in Ursachen, die innerhalb (internal) und 
jene die außerhalb der Person (external) liegen, vorschlagen, nehmen Weiner, Frieze, Kukla, 
Reed, Rest und Rosenbaum (1971) die Dimension der Lokation an. Zur Unterscheidung der 
internalen und externalen Ursachen in relativ stabile Faktoren wie Fähigkeit und in 
fluktuierende Faktoren wie Anstrengung, postulieren Weiner et al. (1971) die Dimension der 
Stabilität. Ursachen werden demnach als stabil (invariant) oder instabil (variant) definiert. 
Aus der Kombination dieser beiden Dimensionen resultiert folgendes Vierfelder-Schema für 
die von Weiner et al. (1971) als dominantesten angenommen Ursachen von Erfolg und 
Misserfolg in Leistungskontexten:     
Tab.  1 Vierfelder-Schema der Ursachendimensionen nach Weiner et al. (1971) 
Stabilität  Lokation 
 internal           external 
stabil Fähigkeit Schwierigkeit 
variabel Anstrengung Zufall 
 
Eine weitere Dimension, die Dimension der Intentionalität wird von Rosenbaum (1972) 
postuliert. Denn internale und instabile Ursachen wie z. B. Gemütszustand oder Anstrengung 
sowie internale und stabile Ursachen, wie z. B. Faulheit und Fähigkeit können hinsichtlich 
der Intention, der diese unterliegen, weiter differenziert werden (vgl. Weiner, 1985). Nach 
Weiner (1979, zitiert nach Weiner, 1985) ist diese Bezeichnung problematisch, denn die 
vorgenommene Unterscheidung richtet sich eher nach dem Maß der willentlichen Kontrolle 
und schlägt daher die Kategorisierung von Ursachen in kontrollierbare und unkontrollierbare 
Ursachen vor. 
 
Zusammenfassend können diese drei postulierten Ursachendimensionen wie folgt 
beschrieben werden (Weiner, 2000. S. 4, Übers. der Verfasserin): 
Lokation bezieht sich auf die Lokation der Ursache, welche entweder innerhalb oder außerhalb des 
Handelnden liegt. Fähigkeit und Anstrengung etwa, würden als internale Ursachen von Erfolg betrachtet 
werden, wogegen die Leichtigkeit einer Aufgabe oder die Hilfe von anderen externale Ursachen sind. Die 
kausale Stabilität bezieht sich auf die Dauer einer Ursache. Einige Ursachen, wie etwa mathematische 
Fähigkeit, werden als konstant wahrgenommen, wogegen andere, wie etwa Zufall, als instabil und 
temporär betrachtet werden. Schließlich unterliegen Ursachen, wie etwa Anstrengung, der willentlichen 
Veränderung, wogegen andere nicht willentlich verändert werden können. Glück und Fähigkeit besitzen 




Eine weitere Dimension, die Dimension der Globalität, wurde von Abramson, Seligman und 
Teasdale (1978) im Rahmen einer attributionstheoretischen Reformulierung der Theorie der 
erlernten Hilflosigkeit nach Seligman (1975) vorgeschlagen. Damit sollte die Frage, warum 
Hilflosigkeit manchmal spezifisch und manchmal global ausfällt, beantwortet werden. Die 
Globalitätsdimension beschreibt, ob die Ursache auf verschiedene Situationen oder nur auf 
die gerade aktuelle Situation wirkt. Globale Attributionen weisen auf einen Transfer der 
Hilflosigkeit auf verschiedene Situationen hin; spezifische Attributionen hingegen 
implizieren Hilflosigkeit nur in der gerade aktuellen Situation (vgl. Abramson, Seligman & 
Teasdale, 1978; Stiensmeier-Pelster, 1994) 
 
1.2 Die Attributionale Theorie der Leistungsmotivation nach Weiner 
Weiner (1985) weist in seiner attributionalen Theorie der Leistungsmotivation den kausalen 
Zuschreibungen eine Schlüsselrolle zu. Diese Theorie „stellt einen Zusammenhang zwischen 
den Strukturen des Denkens und der Dynamik des Fühlens sowie des Verhaltens her“ (S. 
548). Nach Weiner (1985) beginnt eine Motivationssequenz mit der Bewertung eines 
Ergebnisses als Erfolg oder Misserfolg. Dementsprechend werden positive oder negative 
ergebnisabhängige Emotionen ausgelöst; bei Erfolg sind es Glücksgefühle und bei 
Misserfolg ist es Frustration oder Traurigkeit. Es folgt die Suche sowie das Heranziehen von 
Ursachen zur Erklärung dieses Ergebnisses; es werden also kausale Zuschreibungen 
gemacht. Diese Ursachensuche erfolgt aufgrund kognitiver Einschränkungen nicht nach allen 
Ereignissen, sondern ist bei unerwarteten, negativen und/oder wichtigen Ergebnissen 
besonders wahrscheinlich. Als kausale Antezedenten (i. e. vorausgehende Bedingungen), die 
diese kausalen Zuschreibungen beeinflussen, gelten u. a. spezifische Informationen, wie etwa 
die vergangene persönliche Geschichte, kausale Schemata und auch selbstwertdienliche 
Tendenzen.  
 
In Abhängigkeit von den kausalen Zuschreibungen werden bestimmte Emotionen, so 
genannte attributionsabhängige Emotionen ausgelöst; die Zuschreibung von Erfolg auf Glück 
etwa löst Überraschung aus. Die Ursachen können des Weiteren auf drei Dimensionen 
beschrieben werden, nämlich der Dimension der Lokation, jener der Stabilität und jener der 
Kontrollierbarkeit. Jede Dimension ruft bestimmte Emotionen, so genannte 
dimensionsabhängige Emotionen hervor. Die kausalen Dimensionen führen also zu 
psychologischen Konsequenzen, die sich auf Affekte sowie Erfolgserwartung beziehen. Die 
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Lokationsdimension beeinflusst Selbstwert und Stolz und zwar insofern, dass internale im 
Vergleich zu externalen Zuschreibungen bei Erfolg zu einer Steigerung und bei Misserfolg 
zu einer Senkung des Selbstwertes oder Stolzes führen. In Beziehung mit der 
Kontrollierbarkeitsdimension stehen die selbstbezogenen Affekte wie Schuldgefühle und 
Beschämung sowie die fremdbezogenen, also auf andere Personen gerichteten Affekte wie 
Verärgerung, Dankbarkeit und Bedauern. Die Stabilität einer Ursache hingegen ruft über die 
Beeinflussung der Erfolgserwartung Gefühle der Hoffnungslosigkeit (oder Hoffnung) hervor 
(vgl. Weiner, 1985). Weiner (1985) nimmt hierbei das so genannte „Expectany Principle“ an. 
Nach diesem Prinzip wird die Erfolgserwartung durch die wahrgenommene Stabilität einer 
Ursache beeinflusst; woraus drei Annahmen abgeleitet werden können (Weiner, 1985, S. 
559, Übers. d. Verfasserin):  
Annahme 1. Falls der Ausgang eines Ereignisses einer stabilen Ursache zugeschrieben wird, dann wird 
dieser Ausgang mit erhöhter Sicherheit oder mit erhöhter Erwartung in der Zukunft antizipiert.  
Annahme 2. Falls der Ausgang eines Ereignisses einer instabilen Ursache zugeschrieben wird, dann ist die 
Sicherheit oder die Erwartung für diesen Ausgang eventuell unverändert oder es wird eventuell antizipiert, 
dass die Zukunft unterschiedlich von der Vergangenheit ist.  
Annahme 3. Bei Ereignisausgängen, die stabilen Ursache zugeschrieben werden, wird  mit einem größeren 
Ausmaß an Sicherheit antizipiert, dass sich diese wiederholen, als bei Ausgängen, die instabilen Ursachen 
zugeschrieben werden. 
Erwartung und Affekt gelten somit als Determinanten von motiviertem Verhalten. Das 
motivierte Verhalten wiederum kann u. a. hinsichtlich der Intensität und des 
















2 Das Reattributionstraining (im Leistungskontext) 
In diesem Abschnitt werden zunächst das Ziel sowie die Phasen des Reattributionstrainings 
beschrieben. Es folgt die Darstellung der dem Reattributionstraining zugrunde liegenden 
theoretischen Prämissen. Es wird auch auf den im Rahmen von Reattributionstrainings zu 
vermittelnden Attributionsinhalt sowie die dafür eingesetzten Techniken eingegangen. 
Schließlich werden Studien angeführt, die die Wirksamkeit des Reattributionstrainings 
hinsichtlich Attributionen und akademischer Leistungen belegen.   
 
2.1 Ziel und Phasen des Reattributionstrainings 
Als vorrangiges Ziel von Reattributionstrainings kann die Veränderung unrealistischer, 
dysfunktionaler hin zu handlungsfunktionalen Wirklichkeitskonstruktionen genannt werden 
(vgl. Ziegler & Heller, 1998; Ziegler & Schober, 2001). Nach Robertson (2000) können im 
Rahmen von Reattributionstrainings Ursachenzuschreibungen von Erfolg und Misserfolg 
derart verbessert werden, dass diese förderlich für die Leistungsmotivation sind. Genauso 
beschreiben Perry, Hall und Ruthig (2005) das Reattributionstraining als eine Intervention, 
die dysfunktionale Attributionen für akademische Leistungen zu Attributionen modifiziert, 
die förderlicher für die Leistungsmotivation sowie Leistung sind. 
 
Die Stärken des Reattributionstrainings als motivationsförderliche Intervention liegen nach 
Perry und Hall (im Druck) darin, dass es durch zahlreiche empirische Studien untermauert 
ist, es sich in den Leistungskontext übertragen lässt und von der gut etablierten 
Attributionstheorie nach Weiner abgeleitet ist.  
 
Reattributionstrainings sind nach Försterling (1985) von Misattributionstrainings zu 
unterscheiden: Im Gegensatz zu Misattributionstrainings, welche auf die Veränderung von 
Kognitionen über internale Zustände, wie z. B. Depression und Schlaflosigkeit abzielen, 
fokussieren Reattributionstrainings die Veränderung kausaler Kognitionen über 
Verhaltensergebnisse, wie z. B. Erfolg oder Misserfolg. Weiters liegen die Anfänge der 
Misattributionsstudien in Schachter und Singers Zwei-Faktoren Theorie der Emotion (1962); 
Reattributionstrainings hingegen basieren auf Banduras Selbst-Effizienz-Theorie (1977, 
1982), Seligmans Modell der erlernten Hilflosigkeit (1975) und Weiners attributionaler 
Theorie der Leistungsmotivation (1979). Schließlich fokussieren Misattributionstrainings die 
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Lokationsdimension (internal vs. external), während Reattributionstrainings kausale 
Kognitionen auch auf der Stabilitätsdimension (stabil vs. instabil) und der 
Kontrollierbarkeitsdimension (intentional kontrollierbar vs. unkontrollierbar) differenzieren. 
 
Das Reattributionstraining lässt sich nach Försterling (1994) in drei Phasen gliedern, die 
analog zu den wichtigsten Schritten von Therapien gesehen werden können: In der ersten 
Phase erfolgt die Diagnose zur Identifizierung der therapiewürdigen Reaktionen. In der 
zweiten Phase wird die Therapie durchgeführt, in dessen Rahmen dysfunktionale 
Attributionen verändert werden sollen. Die dritte Phase besteht aus der Evaluation der 
Intervention, also der Überprüfung der Veränderungen durch das Training. Perry und Hall 
(in press) beschreiben sogar vier Phasen des Trainingsprozederes. Die Autoren nehmen 
neben der Phase zur Erfassung der relevanten Variablen (z. B. Attributionen) vor Beginn der 
Intervention mittels Prätests, der Interventionsphase zur Attributionsvermittlung unter 
Einsatz verschiedener Techniken und der Phase zur Erfassung der relevanten Variablen (z. B. 
Attributionen) nach Beendigung der Intervention mittels Posttests die Aktivierungsphase 
(„activation phase“) an. In dieser Phase, welche zwischen den beiden erstgenannten Phasen 
angesiedelt ist, wird die Zielgruppe der Intervention in ihrem attributionalem Denken 
aktiviert. Diese wird instruiert an bisherige akademische Leistungen (z. B. Noten) zu denken 
oder eine Aufgabe zu bearbeiten, worauf sie anschließend Rückmeldung erhalten.  
 
2.2 Theoretische Prämissen des Reattributionstrainings  
Nach Ziegler und Schober (2001) liegen den Reattributionstrainings drei theoretische 
Prämissen, die konstruktivistische Prämisse, die Handlungsrelevanz sowie die Erlernbarkeit 
von Attributionen, zugrunde.  
 
2.2.1 Die konstruktivistische Prämisse 
Nach der zentralen Annahme konstruktivistischer Argumentation handelt es sich bei der 
Wirklichkeit immer um eine kognitiv konstruierte Wirklichkeit. Demnach sind 
subjektunabhängiges Denken, Verstehen und Objektivität nicht möglich. Dadurch bestehen 
erhebliche Interpretationsfreiräume bei der Wirklichkeits(re)konstruktion, welche aber durch 
sozial verbindliche Wirklichkeitsdefinitionen und objektive Widerstände begrenzt werden. 
Durch Berücksichtigung dieser Grenzen kann i. d. R. die Umwelt im Sinne der 
Handlungsfähigkeit der Person adäquat abgebildet werden. Eine realitätsferne 
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Wirklichkeits(re)konstruktion dagegen bedeutet eine Einschränkung der Handlungsfähigkeit 
(vgl. Ziegler & Schober, 2001). Nach Schmalt (1986, zitiert nach Ziegler & Schober, 2001) 
„bildet eine möglichst genaue Erfassung von Kontingenzen, also von Zusammenhängen 
zwischen verschiedenen Ereignissen und zwischen den eigenen Handlungen und bestimmten 
Effekten die Grundlage dafür, dass wir uns in einer komplexen Welt orientieren und mehr 
oder weniger effizient mit ihr umgehen können“.  
 
Als ein zentrales Bedürfnis des Menschen kann die Tendenz, Ordnung in die ihn 
umgebenden Ereignisse zu bringen und Kausalbeziehungen herzustellen, angenommen 
werden. Allerdings steht die von den Personen konstruierte eigene, subjektive Wirklichkeit 
oft in Diskrepanz mit der objektiven Wirklichkeit. So zeigt sich etwa bei Personen, die zur 
erlernten Hilflosigkeit neigen, dass diese keine Handlungs-Ereignis-Kontingenzen mehr 
wahrnehmen und unzutreffend auf neue Situationen generalisieren, woraus Defizite im 
motivationalen, kognitiven und emotionalen Bereich resultieren. Bei der 
Wirklichkeits(re)konstruktion spielen auch Attributionsprozesse eine wichtige Rolle (vgl. 
Ziegler & Schober, 2001). In der Studie von Klein, Fencil-Morse und Seligman (1976, zitiert 
nach Ziegler & Schober, 2001) erzielten StudentInnen in Abhängigkeit von der Lösbarkeit 
der zu bearbeitenden Aufgaben sowie der Instruktion zur Erklärung von Misserfolgen 
unterschiedliche Leistungen bei einem anschließenden Test. So schnitten StudentInnen, die 
unlösbare Aufgaben zu bearbeiten hatten, schlechter ab als jene, die lösbare oder keine 
Aufgaben zu bearbeiten hatten. Ferner wiesen StudentInnen, die die Instruktion erhielten, 
Misserfolge auf externale Gründe zurückzuführen, eine Leistungssteigerung auf. Dagegen 
wiesen StudentInnen, die instruiert wurden, Misserfolge durch internale Gründe zu erklären, 
einen Leistungsabfall auf. Nach Ziegler und Schober (2001) führt die Attribuierung auf 
internale und stabile Gründe nach Wahrnehmung von Nicht-Kontingenzen langfristig häufig 
zu erlernter Hilflosigkeit bzw. der Generalisierung der Wahrnehmung von 
Unkontrollierbarkeit, unabhängig davon, welche Möglichkeiten tatsächlich vorliegen. 
 
Ziegler und Schober (2001) zufolge ist die erlernte Hilflosigkeit auch im schulischen 
Kontext zu finden. So ähnelt etwa das Verhalten vieler Mädchen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich jenem hilfloser Personen. Für diese Mädchen konnte ein 
niedriges Selbstvertrauen, ein ungünstiges Fähigkeitsselbstkonzept, höher ausgeprägte 
Ängste sowie ein geringeres Interesse nachgewiesen werden, was sich u. a. an einer 
geringeren Beteiligung entsprechender Fachgruppen an der Schule, der Universität oder im 
Beruf niederschlägt. Außerdem weisen gerade begabte Mädchen und Frauen unrealistisch 
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niedrige Erfolgerwartungen auf, geben nach Misserfolgen eher auf und attribuieren diese 
eher auf mangelnde Begabung. 
  
Die Untersuchungen zur erlernten Hilflosigkeit sowie zum Verhalten von Mädchen im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Zweig, demonstrieren, dass objektiv gleiche 
Situationen unterschiedlich attribuiert werden und in unangemessenen Konstruktionen der 
Realität resultieren können (vgl. Ziegler & Schober, 2001).  
 
2.2.2 Die Handlungsrelevanz von Attributionen mit Fokus auf      
Leistungsverhalten und Leistung  
Attributionen führen zu Handlungskonsequenzen. In vielen Modellen der 
Leistungsmotivation nehmen Attributionen eine bedeutende Rolle zwischen Kognitionen und 
Handeln ein. Daraus abgeleitet werden kann die für das Reattributionstraining wichtige 
Annahme, dass dysfunktionales Handeln auf dysfunktionale Attributionen zurückführbar ist 
(vgl. Ziegler & Schober, 2001).  
 
Der Einfluss von Attributionen auf das Selbstkonzept, Emotionen und anschließendes 
Verhalten konnte genauso wie der Zusammenhang von Attributionen und 
Erfolgserwartungen, depressiven Symptomen und Leistungsverhalten nachgewiesen werden 
(vgl. Ziegler & Schober, 2001).  
 
Hinsichtlich des Zusammenhangs von Attributionen und Leistungsverhalten konnten Weiner, 
Heckhausen, Meyer und Cook (1972) feststellen, dass sich in Abhängigkeit von der 
Ursachenzuschreibung die Performanz-Geschwindigkeit änderte. Bei der Attribuierung von 
Misserfolg auf mangelnde Fähigkeit oder Aufgabenschwierigkeit (i. e. stabile Faktoren) 
zeigte sich ein Abfall der Geschwindigkeit. Dagegen führten Attributionen von Misserfolg 
auf mangelnde Anstrengung und Pech (i. e. instabile Faktoren) zu einer erhöhten 
Geschwindigkeit.  Ferner konnten Andrews und Debus (1978, Phase 1) einen 
Zusammenhang von Attributionen und der Ausdauer bei Leistungsaufgaben von 
SchülerInnen aufzeigen. Während die Attribuierung von Misserfolg auf mangelnde 
Anstrengung mit einer Steigerung des Ausdauerverhaltens einherging, resultierte die 
Attribuierung von Misserfolg auf Fähigkeit oder Aufgabenschwierigkeit in einem Abfall des 
Ausdauerverhaltens.  
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Der Einfluss von Attributionen auf akademische Leistungen konnte in der Studie von 
Peterson und Barrett (1987) aufgezeigt werden. So wiesen jene StudentInnen, die die 
Ursache für akademische Misserfolge (wie z. B. Durchfallen bei einem Kurs oder einer 
Prüfung) in internalen, stabilen und globalen Faktoren sahen, schlechtere Studienleistungen 
auf als jene, die externale, instabile und spezifische Ursachen zur Erklärung heranzogen. 
Zusammenhänge zwischen den einzelnen Attributionen und der Schulnote konnten Vispoel 
und Austin (1995) feststellen, wobei die Fähigkeits-Attribution bei Erfolg und Misserfolg die 
höchste Korrelation mit den Noten ergab. Außerdem erklärten die Attributionen zwischen 
18% und 47% an Varianz der Leistungen in den jeweiligen Schulfächern (S. 394).  
 
2.2.3 Die Erlernbarkeit von Attributionen  
Nach Ziegler und Schober (2001) werden Attributionen durch eigene Erfahrungen sowie 
durch die Vermittlung der Attributionen durch signifikante Bezugspersonen ausgebildet. Das 
Erlernen von Attributionen nach Darbietung geeigneter Erfahrungsmöglichkeiten konnte in 
der Studie von Dweck und Repucci (1973, zitiert nach Ziegler & Schober, 2001) aufgezeigt 
werden. Hilflose Kinder attribuierten nach Misserfolgserfahrungen vermehrt auf externale 
Faktoren und Erfolge sowie Misserfolge verringert auf Anstrengung. Außerdem attribuierten 
diese Kinder nach Misserfolgserfahrungen Misserfolge auf mangelnde Fähigkeit. 
Bewältigungsorientierte Kinder hingegen attribuierten Misserfolge nie auf mangelnde 
Fähigkeit, sondern auf Anstrengung, Pech oder Unfairness der Versuchsleiterin. Den 
Einfluss von Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen auf die Attributionen konnten auch Diener 
und Dweck (1980) nachweisen. In dieser Untersuchung erhielt jeder/jede SchülerIn zunächst 
lösbare Aufgaben, machte also Erfolgserfahrungen, und erhielt danach unlösbare Aufgaben, 
machte also Misserfolgserfahrungen. Vor der Misserfolgssituation attribuierten die 
bewältigungsorientierten im Vergleich zu den hilflosen Kindern Erfolg eher auf deren 
Fähigkeit. Nach der Misserfolgssituation attribuierten die hilflosen Kinder deren Erfolg eher 
auf die Aufgabenleichtigkeit als die bewältigungsorientierten Kinder. Während also die 
bewältigungsorientierten Kinder Erfolge auch nach Misserfolgserfahrungen weiterhin mit 
ihrer Fähigkeit erklärten, sahen hilflose Kinder deren Erfolge in einem geringen Ausmaß als 
Anzeichen für deren Fähigkeit an. 
 
Inwiefern Attributionen über die Vermittlung der Attributionen durch signifikante 
Bezugspersonen verändert werden, zeigt die Studie von Dweck, Davidson, Nelson und Enna 
(1978). Dweck et al. (1978) fanden Unterschiede im Feedback von LehrerInnen für die 
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akademischen Aktivitäten der SchülerInnen in Abhängigkeit des Geschlechts der 
SchülerInnen. Des Weiteren wurde der Einfluss dieser geschlechtsspezifischen Feedback-
Muster auf die SchülerInnen-Attributionen überprüft. Jene SchülerInnen, deren Misserfolg 
nach dem das für Jungen typische (i. e. kontingentes und nicht- kontingentes/auf nicht-
intellektuelle Aspekte gerichtetes) Feedback-Muster beurteilt wurden, interpretierten dieses 
Feedback eher als Anzeichen für deren mangelnde Anstrengung. Im Gegensatz dazu sahen 
SchülerInnen, die das für Mädchen typische (i. e. nur kontingentes/auf intellektuelle Aspekte 
gerichtetes) Feedback erhielten, das Misserfolgs-Feedback eher als Anzeichen für deren 
mangelnde Fähigkeit. 
 
Der Einfluss der Attributionen von Eltern als signifikante Bezugspersonen auf die 
Attributionen ihrer Kinder konnte ebenfalls nachgewiesen werden. Parsons, Adler und 
Kaczala (1982, zitiert nach Ziegler & Schober, 2001) etwa konnten demonstrieren, dass 
Eltern – trotz gleichem Leistungsstand von Jungen und Mädchen – glaubten, dass 
Mathematik für Mädchen schwierig sei und diese einen höheren Lernaufwand aufbringen 
müssten, um dieselben Leistungen wie Jungen zu erzielen. Außerdem wurde Mathematik 
eher als ein Fach für Jungen angesehen. Die Haltung der Eltern spiegelte sich in jener der 
Mädchen wider. Denn diese meinten so wie ihre Eltern, mehr lernen zu müssen, um die 
gleichen Leistungen wie Jungen zu erbringen und erachteten weitere Kursbelegungen in 
Mathematik als weniger wichtig. 
 
Dass Attributionen durch eigene Erfahrungen und durch signifikante Bezugspersonen 
beeinflusst werden, bedeutet nach Ziegler und Schober (2001) in weiterer Folge, dass 
dysfunktionale Attributionen auch durch Reattributionstrainings modifiziert werden können. 
 
2.3 Der zu vermittelnde Attributionsinhalt 
Nach Perry und Hall (in press) können die im Leistungskontext durchgeführten 
Reattributionstrainings u. a. hinsichtlich des vermittelten Attributionsinhalts unterschieden 
werden: Im Rahmen von Reattributionstrainings wird die Modifizierung der Attributionen 
bis hin zur Modifizierung der Dimensionen, auf denen die Attributionen beschrieben werden 
können, angestrebt. Dabei liegt der Fokus auf der Förderung von Attributionen auf 
Anstrengung anstelle auf Fähigkeit bei Misserfolg oder auf der Veränderung des 
Ursachenfaktors Fähigkeit von einem stabilen zu einem instabilen Faktor. Des Weiteren 
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zielen Reattributionstrainings vorrangig auf eine Steigerung kontrollierbarer Attributionen (z. 
B. Anstrengung und Strategie) oder auf eine Verringerung unkontrollierbarer Attributionen 
(z.  B. Testschwierigkeit und Glück) zur Erklärung von Misserfolg ab.  
 
Försterling (1985) reviewte 15 Reattributionsstudien und kommt bezüglich der Frage „what 
the desirable attributions and the undesirable ones are“ (S. 501) zu dem Schluss, dass der 
Schwerpunkt hinsichtlich der angestrebten Attributionen auf der Vermittlung einer 
Attribuierung von Leistungsergebnissen auf Anstrengung liegt. Dabei kann die Förderung 
von Misserfolgsattributionen auf mangelnde Anstrengung als die vorherrschende angestrebte 
Veränderungsrichtung genannt werden (vgl. Försterling, 1985; Robertson, 2000). In der 
Literatur herrscht hinsichtlich der anzustrebenden Attributionen Konsens darüber, dass 
verhindert werden muss, dass Erfolge fälschlicherweise durch externale und Misserfolge 
fälschlicherweise durch stabile Faktoren erklärt werden (vgl. Ziegler & Schober, 1997, zitiert 
nach Ziegler & Heller, 1998). Bar-Tal (1978) bezeichnet die Veränderung der Attributionen 
derart, dass eher Fähigkeit und Anstrengung als Ursachen für Erfolg und mangelnde 
Anstrengung als Ursache für Misserfolg herangezogen werden, als wünschenswert. 
Erstrebenswert und auch motivationsförderlich ist demnach die Vermittlung von internalen 
Attributionen bei Erfolgen und die Vermittlung von internal variablen Attributionen bei 
Misserfolgen. Denn so können sich die Personen zum Einen als Verursacher ihres eigenen 
Handelns wahrnehmen; dies bedeutet auch, dass Erfolg wiederholt werden kann. Zum 
Anderen implizieren derartige Attributionen, dass Misserfolge nicht unveränderlich sind und 
verringert werden können (vgl. Ziegler & Schober, 2001; Perry, 2003). 
 
Nach Bar-Tal (1978) sollte der Fokus von Interventionen zur Veränderung von Attributionen 
nicht nur auf der Betonung der Wichtigkeit von Anstrengung für das Leistungsergebnis, 
sondern auch auf der Vermittlung einer realistischen Wahrnehmung der eigenen Fähigkeit 
liegen. Auch Försterling (1985) merkt diesbezüglich kritisch an, dass „attributional training 
methods have not been guided by the idea to teach their participants realistic attributions. 
Instead they have used a priori assumptions about which attributions are desirable and which 
ones are not. As a result participants were taught to make effort attributions for their failure 
regardless of their veridicality” (S. 509). Ziegler und Schober (2001) greifen diesen von 
Försterling (1985) angesprochenen Veridikalitätsaspekt auf und betonen die Wichtigkeit der 
Vermittlung realistischer Attributionen.  
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2.4 Techniken zur Vermittlung des Attributionsinhalts 
Die im Rahmen von Reattributionstrainings eingesetzten Techniken zur Vermittlung des 
Attributionsinhalts können als Modellierungs- oder Kommentierungstechnik klassifiziert 
werden (vgl. Ziegler und Schober, 2001). Im Folgenden wird näher auf die Anwendung bzw. 
die Umsetzung dieser Techniken eingegangen.  
 
2.4.1 Modellierungstechniken 
Ziegler und Schober (2001) definieren die Modellierungstechniken als Techniken, bei denen 
„stellvertretend für die Person, deren Attributionsstil verändert werden soll, ein Modell 
erwünschte Attributionen verbalisiert oder über erwünschte Attributionsstile aufklärt“ (S. 
37).  
 
In der Untersuchung von Gatting-Stiller, Gerling, Stiller, Voß und Wender (1979) konnte die 
Modellierungstechnik erfolgreich eingesetzt werden. Deren Umsetzung erfolgte derart, dass 
die SchülerInnen im Rahmen des Reattributionstrainings ein Video, welches Modelle bei der 
Aufgabenbearbeitung zeigte, sahen. In einer Versuchsbedingung äußerte das Modell 
zunächst misserfolgsorientierte Attribuierungen („Ich bin einfach zu dumm dazu..., da 
brauch´ ich mich gar nicht erst anstrengen...“) und wechselte dann zu erfolgs- und 
anstrengungsorientierten Attribuierungen („Es liegt nicht daran, daß ich zu dumm bin ..., ich 
habe mich einfach nicht genügend angestrengt ...“, S. 303).  
 
Die Darbietung der erwünschten Attribuierungen per Video im Rahmen eines 
Reattributionstrainings kam auch in anderen Studien erfolgreich zum Einsatz. So führten 
Menec, Perry, Struthers, Schonwetter, Hechter und Eichholz (1994) Videos vor, die einen 
Studenten zeigten, der Misserfolg auf mangelnde Anstrengung und mangelnde adäquate 
Strategien attribuierte. Dieser vermittelte auch, dass durch Anstrengungssteigerung und 
Strategienwechsel Leistungen verbessert werden könnten. Perry und Penner (1990) 
wiederum zeigten den StudentInnen ein Video, in dem ein Psychologie-Professor die 
Attribuierung von Erfolg auf Fähigkeit und Anstrengung sowie jene von Misserfolg auf 
mangelnde Anstrengung betonte. Im Rahmen des Reattributionstrainings von Ziegler und 
Stoeger (2004) wurde ein auf Video aufgezeichnetes Interview einer Absolventin eines 
Doktorratsstudiums mit Schulabsolventen gezeigt. Dabei vermittelten die Schulabsolventen, 
dass die Ursachen für Erfolg und Misserfolg (in Chemie) kontrollierbar sind (z. B. durch 
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Anstrengung) und dass jeder mit angemessenem Lernen darin erfolgreich sein kann.  
 
Noel, Forsyth und Kelley (1987) setzen zur Attributionsvermittlung neben der Vorführung 
eines Videos auch die Präsentation statistischer Daten ein. Das Video zeigte Studierende, die 
über deren schlechten Noten zu Studienbeginn und deren Verbesserung im Laufe des 
Studiums sprachen. Die Studierenden berichteten auch, dass sie zu Studienbeginn Leistungen 
durch externale Faktoren (z. B. Aufgabenschwierigkeit) und unkontrollierbare Faktoren (z. 
B. Fähigkeit oder Glück) erklärt haben. Aufgrund von Erfahrungen begannen sie dann ihre 
Leistungen auf internale, kontrollierbare Faktoren (z. B. Anstrengung) zu attribuieren. Die 
Darbietung statistischer Daten sollte ebenfalls demonstrieren, dass sich die anfänglich 
schlechten Studienleistungen über die Studienjahre verbesserten. Dabei handelte es sich 
großteils um StudentInnen, die sich entschieden haben, ihre Leistungen auf internale und 
kontrollierbare Faktoren zu attribuieren. Auch in den Untersuchungen von Wilson und 
Linville (1982, 1985) wurde den StudienbeginnerInnen mittels der Darbietung statischer 
Daten und auf Video aufgezeichneten Interviews vermittelt, dass es nach den schlechten 
Leistungen zu Studienbeginn zu einer Leistungssteigerung kommt. Anfängliche 
Leistungsprobleme sollten von den StudentInnen also nicht als stabile, sondern instabile 
Probleme betrachtet werden.  
 
In der Studie von Hall, Perry, Chipperfield, Clifton und Haynes (2006) wurden die 
StudentInnen mittels der Besprechung eines Handouts oder der Vorführung einer auf Video 
aufgezeichneten Diskussion über die erwünschten Attributionen aufgeklärt. Das Handout 
thematisierte die Vorteile einer Veränderung dysfunktionaler Attributionen hin zu 
funktionalen Attributionen. Das Video zeigte höhersemestrige Studenten, die darüber 
sprachen, dass die Attribuierung von Misserfolg auf kontrollierbare Ursachen zu einer 
Leistungs- und Motivationssteigerung führte. Zusätzlich erfolgte anschließend die 
Bearbeitung schriftlicher Aufgaben, die u. a. die Zusammenfassung der vermittelten 
Attributionsinformationen, die Auflistung möglicher kontrollierbarer Attributionen nach 
Misserfolgen und die Übertragung der Attributionsinformationen auf die eigenen 






2.4.2 Kommentierungstechniken  
Kommentierungstechniken zielen darauf ab, dass Handlungsergebnisse von SchülerInnen im 
Sinne erwünschter Attributionen kommentiert werden. Diese lassen sich in folgende 
Subkategorien untergliedern: 1) die verbale Kommentierungstechnik, die mündliche 
Kommentare des Trainers/der Trainerin zur Vermittlung motivationsförderlicher 
Attributionen vorsieht, 2) die schriftliche Kommentierungstechnik, bei der die schriftlichen 
Rückmeldungen zusammen mit schriftlichen Leistungsergebnissen erfolgen und 3) die 
operante Methode, bei der SchülerInnen für erwünschte Attributionen gezielt verstärkt 
werden (vgl. Ziegler & Heller, 1998 & Ziegler & Schober, 2001). Im Folgenden wird näher 
auf die Anwendung bzw. Umsetzung dieser Techniken eingegangen.  
 
Im Rahmen der in der Studie von Dweck (1975) durchgeführten Intervention kam die 
verbale Kommentierungstechnik zum Einsatz. Dabei wurden Misserfolge der 
InterventionsteilnehmerInnen explizit verbal auf deren mangelnde Anstrengung attribuiert. 
Supersaxo, Perrez und Kramis (1986) führten eine Intervention durch, die die schriftliche 
Kommentierung der Prüfungsleistung von SchülerInnen durch die LehrerInnen vorsah. Diese 
vermittelten bei Erfolg Attributionen auf gute Fähigkeiten und bei Misserfolg Attributionen 
auf mangelnde Anstrengung. 
 
Eine Kombination von mündlichen und schriftlichen Kommentierungen kam in der Studie 
von Miller, Brickman und Bolen (1975) zum Einsatz. Zur Attributionsvermittlung wurden 
mündliche Kommentare (z. B. „You are a very good arithmetic student“ oder „You really 
work hard in arithmetic“) und schriftliche Kommentare in Verbindung mit Übungen (z. B. 
„You´re doing very well.“ oder „You´re working harder, good!“) im Rahmen des Unterrichts 
durchgeführt. Die SchülerInnen erhielten zudem Briefe von LehrerInnen und der 
Schuldirektorin mit Aussagen wie z. B. „excellent ability“ sowie Auszeichnungen in Form 
von Medaillen („good-student-math“, S. 434).  
 
Ziegler und Heller (2000) implementierten das Reattributionstraining, in dessen Rahmen 
mündliche und schriftliche Kommentierungstechniken angewandt wurden, in den regulären 
Schulunterricht (i. e. Physikunterricht). Beim verbalen Reattributionstraining machte die 
Lehrperson entsprechend der Leistung des/der SchülerIn verbale Kommentare. Die 
schriftlichen Attributionskommentare erhielten die SchülerInnen in Verbindung mit 
Leistungsüberprüfungen; so beinhalteten deren korrigierten Physiktests neben einem 
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Leistungs- auch ein Attributionsfeedback. Es wurden Kovariations-, Konsistenz- oder 
Distinktheitsinformationen als auch Attributionen auf internale Faktoren, i. e. Fähigkeit (z. 
B. „You are great at physics!“) und Anstrengung (z. B. „You were being very careful 
there!“) bei Erfolg und Attributionen auf variable Faktoren, i. e. mangelnde Anstrengung (z. 
B. „If you gave a little more effort there, you would understand that very quickly!“) und 
Pech (z. B. „You had bad luck there!“) bei Misserfolg vermittelt (S. 227).  
 
Andrews und Debus (1978) setzten zur Vermittlung der angestrebten Attributionen (i. e. 
Attributionen auf Anstrengung bei Erfolg und Misserfolg) die operante Methode ein. Die 
Schüler sollten deren Erfolge oder Misserfolge bei den zu bearbeitenden Aufgaben 
hinsichtlich deren Ursachen beurteilen. Dabei wurden alle vom Schüler gemachten 
Anstrengungs-Attributionen vom Trainingsleiter mit Phrasen wie z. B. „That´s good!“, 
„Very good!“ (S. 159) verbal verstärkt. Das Training wurde beendet, wenn die 
Versuchsperson für Erfolg und Misserfolg jeweils vier Attributionen auf Anstrengung 
gemacht hat.  
 
2.5 Wirksamkeit des Reattributionstrainings: Einfluss auf Attributionen   
und Leistung 
In der Studie von Andrews und Debus (1978) sowie in jener von Gatting-Stiller et al. (1979) 
machten die TrainingsteilnehmerInnen nach dem Reattributionstraining mit Fokus auf der 
Förderung von Attributionen auf Anstrengung bei Erfolg und/oder Misserfolg vermehrt 
anstrengungsorientierte Attribuierungen.  
 
Miller et al. (1975) konnten aufzeigen, dass die TeilnehmerInnen des Reattributionstrainings, 
welches auf die Vermittlung internaler Attributionen abzielte, (nach dem Training) bessere 
Mathematikleistungen aufwiesen als die Kontrollgruppe. In der Untersuchung von Schunk 
(1983) erwies sich das attributionale Feedback – in Kombination mit erfolgreichem 
Problemlösen – als ein effektives Mittel zur Leistungssteigerung. Jene SchülerInnen, die das 
Anstrengungs- oder das kombinierte Anstrengungs- und Fähigkeitsfeedback erhielten, 
erzielten bessere Mathematikleistung als die Kontrollgruppe. Außerdem führte das 




In der Untersuchung von  Noel et al. (1987) wurde den StudentInnen vermittelt, Leistungen 
nicht durch externale Faktoren (z. B. Aufgabenschwierigkeit) und unkontrollierbare Faktoren 
(z. B. Fähigkeit oder Glück), sondern durch internale, kontrollierbare Faktoren (z. B. 
Anstrengung) zu erklären. Die Trainingsgruppe schrieb (nach dem Training) internalen 
förderlichen Faktoren (z. B. hohe Motivation) eine höhere kausale Bedeutung zu als die 
Kontrollgruppe und erreichte zudem bessere Prüfungsleistungen.  
 
Wilson und Linville (1982, 1985) konnten sowohl kurz- als auch langfristige Effekte des 
durchgeführten Reattributionstrainings feststellen. Dazu wurden den StudentInnen die 
Leistungsprobleme zu Studienbeginn nicht als stabile, sondern als instabile Probleme 
vermittelt. Die Trainingsgruppe erzielte im Vergleich zur Kontrollgruppe bessere 
Leistungstest-Ergebnisse und wies (im Gegensatz zur Kontrollgruppe) ein Semester nach der 
Intervention eine Leistungssteigerung auf. Ferner brachen mehr StudentInnen der 
Kontrollgruppe als der Trainingsgruppe ihr Studium ab. 
 
Ziegler und Heller (1998) implementierten das Reattributionstraining in den regulären 
Schulunterricht (i. e. Physikunterricht). Dazu wurden die LehrerInnen instruiert ihren 
SchülerInnen vor allem internal-variables Feedback (i. e. Attributionen auf Anstrengung) zu 
geben. In der Trainingsgruppe nahm die Bedeutung der Anstrengungs-Attributionen zu; in 
der Kontrollgruppe hingegen verloren diese an Relevanz. Des Weiteren nahm die Bedeutung 
der Attributionen von Erfolg auf Fähigkeit in der Trainingsgruppe ab. Die Trainingsgruppe 
(verglichen mit der Kontrollgruppe) wies ferner eine geringere Arbeitsvermeidung und 
Distanzierung hinsichtlich des Faches Physik, eine höhere aufgabenorientierte Motivation 
sowie bessere Prüfungsleistungen (in Physik) auf.  
 
Genauso konnten Ziegler und Heller (2000) eine Veränderung des Attributionsstils in eine 
vorteilhafte Richtung nachweisen. Die wichtigsten und am häufigsten vermittelten 
Attributionen des (im Physikunterricht implementierten) Reattributionstrainings waren jene 
auf Anstrengung. Die Trainingsgruppe (verglichen mit der Kontrollgruppe) attribuierte 
Erfolge sowie Misserfolge (nach dem Training) eher auf Anstrengung und weniger auf 
Aufgabenschwierigkeit. Außerdem schätzte diese Gruppe die Bedeutung u. a. hart 
erarbeiteter Erfolge als höher und jene mit minimaler Anstrengung erreichter Erfolge als 
niedriger ein. In der Trainingsgruppe wurde zudem eine Leistungssteigerung und in der 
Kontrollgruppe ein Leistungsabfall (in Physik) festgestellt.  
Eine Steigerung der Attributionen auf internal-variable Faktoren (z. B. Anstrengung) und 
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eine Verringerung der Attributionen auf external-stabile Faktoren (z. B. 
Aufgabenleichtigkeit) bei Erfolgen (im Schulfach Chemie) und eine Verringerung der 
Attributionen auf internal-stabile Faktoren (z. B. Fähigkeit) sowie external-stabile Faktoren 
(z. B. Aufgabenschwierigkeit) bei Misserfolgen (in Chemie) konnten in der Studie von 
Ziegler und Stoeger (2004) festgestellt werden. Zudem wiesen die Mädchen der 
Trainingsgruppe bessere Zeugnisnoten (in Chemie) auf als jene Mädchen der 
Kontrollgruppe.  
 
Perry und Hall (in press) beschreiben das Reattributionstraining im schulischen Kontext auch 
als effektiv bei der Reduktion aggressiven Verhaltens und bei SchülerInnen mit 
eingeschränkten Lernfähigkeiten. Reattributionstrainings wurden zudem im Rahmen von 
breiter angelegten Trainingsprogrammen zur Vermittlung von Lernfertigkeiten oder sozialen 
Fertigkeiten durchgeführt. Aber auch in anderen Kontexten als dem akademischen Kontext 
konnte die Effektivität von Reattributionstrainings demonstriert werden (vgl. Perry et al., 
2005). Die Autoren führen diesbezüglich den Kontext der Gruppenberatung, jenen der 
Gesundheit und des Alterns, der Behandlung von psychosomatischen Störungen, der 



















3 Attribution und realistische Zielsetzung  
In diesem Abschnitt wird das Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation nach 
Heckhausen, welches neben der Attribution auch die Zielsetzung sowie leistungsthematische 
Affekte berücksichtigt, dargestellt. In weiterer Folge wird ein auf diesem Modell basierendes 
Training zur Motivförderung beschrieben. Anschließend wird auf die Bedeutung der 
realistischen Zielsetzung im Kontext des Selbstregulierten Lernens eingegangen.  
 
3.1 Das Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation nach 
Heckhausen 
Das Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation integriert affektive und kognitive 
Aspekte der Leistungsmotivation, die gemeinsam zur Erklärung der spezifischen 
Verhaltensmerkmale Erfolgs- und Misserfolgsmotivierter herangezogen werden können (vgl. 
Brunstein & Heckhausen, 2006). Nach Heckhausen (1972, 1975, 1977, zitiert nach Brunstein 
& Heckhausen, 2006) können die beobachtbaren Unterschiede im Verhalten von Erfolgs- 
und Misserfolgsmotivierten durch die unterschiedlichen Handlungsdirektiven, die diese 
befolgen, erklärt werden. 
 
Nach Brunstein und Heckhausen (2006) orientieren sich Erfolgsmotivierte an der Direktive, 
„ihre eigene Tüchtigkeit zu steigern, neue Kompetenzen zu erwerben und ihr Können in 
bestimmten Aufgabenbereichen fortlaufend zu verbessern“ (S. 179); sie richten ihr Handeln 
auf das Ziel der Selbstverbesserung aus. Zu Beginn einer Leistungsepisode werden so 
genannte Erwartungsemotionen (Hoffnung auf Erfolg, Erfolgszuversicht) ausgelöst, 
dementsprechend fällt die Zielsetzung der Erfolgsmotivierten aus. Diese ziehen nämlich 
Aufgaben von mittlerer bzw. leicht über ihrem Leistungsniveau liegender Schwierigkeit vor. 
Das führt dazu, dass sie Erfolge etwa gleich so häufig erleben wie Misserfolge, deren 
Erfolgs-Misserfolgsbilanz also annähernd ausgeglichen ausfällt. Die entscheidende Frage 
lautet nun, warum sich diese Personengruppe trotz Misserfolge weiterhin an der Direktive 
der Selbstverbesserung orientieren. Dies kann auf die von Erfolgsmotivierten bevorzugte 
Attribuierung von Erfolgen auf Anstrengung und eigene Begabung und jene von 
Misserfolgen auf mangelnde Anstrengung zurückgeführt werden. So zweifeln diese im Falle 
eines Misserfolgs weniger an ihren eigenen Fähigkeiten, sondern erwarten für zukünftige 
Leistungssituationen eine Leistungsverbesserung durch eine Anstrengungssteigerung. 
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Erfolge wiederum lösen Freude und Stolz aus und sind Bestätigung der eigenen Fähigkeit 
und Tüchtigkeit. Dadurch resultiert bei Erfolgsmotivierten – trotz etwa gleich häufig erlebter 
Erfolge wie Misserfolge – eine eher positive Affektbilanz, bei der Gefühle des Stolzes bei 
Erfolg jene der Beschämung bei Misserfolg überwiegen. Diese positiven 
Selbstbewertungsemotionen übernehmen eine verstärkende Funktion für leistungsmotiviertes 
Verhalten (vgl. Brunstein & Heckhausen, 2006).  
 
Nimmt man hypothetischerweise an, dass misserfolgsmotivierte so wie erfolgsmotivierte 
Personen mittelschwere Aufgaben bevorzugen, dann würde ebenfalls ein ausgewogenes 
Verhältnis von Erfolgen und Misserfolgen bestehen. Aber Misserfolgsmotivierte 
unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Attribuierung von Erfolgen sowie Misserfolgen von 
Erfolgsmotivierten insofern, dass Erstere Erfolge weniger auf Fähigkeit und Anstrengung 
und Misserfolge eher auf mangelnde Fähigkeit zurückführen. Somit bestätigen Misserfolge 
deren eigene Unzulänglichkeit und lösen Gefühle der Scham und Entmutigung aus. Diese 
Gefühle können durch Erfolge aufgrund deren bevorzugten Erfolgs-Attribuierung nicht 
ausgeglichen werden. Dies bedeutet, dass bei Misserfolgsmotivierten trotz ausgeglichener 
Ergebnisbilanz die Affektbilanz negativ ausfällt, also deren negative 
Selbstbewertungsemotionen überwiegen. Wenn Misserfolgsmotivierte nun wie 
Erfolgsmotivierte mittelschwere Aufgaben vorziehen würden, dann würden durch dieses 
Zielsetzungsverhalten ständig selbstwertbelastende Gefühle hervorgerufen werden (vgl. 
Brunstein & Heckhausen, 2006). 
 
Brunstein und Heckhausen (2006) zufolge orientieren sich Misserfolgsmotivierte jedoch an 
der Direktive „Selbstwertbelastungen zu reduzieren oder falls dies möglich ist, ganz zu 
vermeiden“ (S. 181); sie richten ihr Handeln auf das Ziel des Selbstwert-Schutzes aus. Um 
dieses Ziel zu erreichen, wählen Misserfolgsmotivierte u. a. extrem schwere oder extrem 
leichte Aufgaben aus, verfolgen Leistungshandlungen mit geringer Ausdauer oder brechen 
diese ab. Denn die Auswahl sehr leichter Aufgaben macht ein Scheitern eher 
unwahrscheinlich und bei Auswahl sehr schwieriger Aufgaben kann ein Misserfolg der 
Aufgabenschwierigkeit zugeschrieben werden und muss nicht als ein Zeichen der eigenen 
mangelnden Kompetenz interpretiert werden. So können selbstwertbelastende Emotionen 
vermieden werden. Die misserfolgsbezogene Handlungsdirektive untergräbt somit den 
Kompetenzerwerb; stattdessen wird eher vermeidendes und sporadisches Leistungsverhalten 
gezeigt (vgl. Brunstein & Heckhausen, 2006).  
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3.1.1 Ein modellgeleitetes Training zur Motivförderung nach Krug und Hanel 
(1976)  
Basierend auf dem Selbstbewertungsmodell entwickelten Krug und Hanel (1976) ein 
außerschulisches Motivänderungsprogramm, welches auf eine Motivförderung durch 
Vermittlung einer realistischeren Zielsetzung, einer günstigeren Ursachenzuschreibung 
sowie positiverer Selbstbekräftigungen abzielte. Im Rahmen des Trainings wurden 
Techniken aus dem klinischen Bereich eingesetzt, wie etwa das Vorbildlernen oder die 
Selbstbeobachtung und Selbstkontrolle durch Protokollierung und Verbalisierung im Sinne 
des „internal speech“ nach Meichenbaum und Goodman (1971). Die Trainingsgruppe wies 
nach dem Training eine geringer ausgeprägte Attribuierung von Misserfolg auf mangelnde 
Fähigkeit, ein realistischeres Zielsetzungsverhalten, eine vorteilhafte Veränderung des 
Leistungsmotivs und (im Vergleich zur Kontrollgruppe) eine positivere Selbstbekräftigung, i. 
e. höher ausgeprägte Freude über Erfolg sowie höhere Intelligenztestwerte auf.  
 
3.2 Realistische Zielsetzung im Kontext des Selbstregulierten Lernens  
Die Zielsetzung entspricht im Drei-Phasen-Modell der Selbstregulation nach Zimmerman 
(1998) einem Aspekt der Planungsphase, welche der Performanz vorausgeht (vgl. Schunk, 
2001). (Selbstreguliertes Lernen wird nach Zimmerman (1994; 1998, zitiert nach Schunk, 
2001, S. 125) als „learning that results from students´ self-generated thougths and behaviors 
that are systematically oriented toward the attainment of their learning goals”, welches “goal-
directed activites that students instigate, modify, and sustain” umfasst, beschrieben). Nach 
Boekaerts (2002) bezieht sich die Zielsetzung auf „the selection of a motivation strategy that 
fits the actual learning situation. This strategy consists of active attempts on the part of the 
learner to activate favourable motivational beliefs, to pay attention to relevant cues in the 
learning environment, and to ignore cues that are distracting from learning” (S. 18).  
 
Ziele üben ihren Einfluss entsprechend ihrer Eigenschaften, also ihrer Spezifität, ihrer Nähe 
und ihres Schwierigkeitsniveaus aus. So resultieren spezifische Ziele in einer erhöhten 
Selbsteffizienz; allgemeine Ziele hingegen führen zu keiner Motivationssteigerung. Ferner 
resultieren proximale Ziele in einer höher ausgeprägten Motivation als distale Ziele (vgl. 
Schunk, 2001). In der Untersuchung von Bandura und Schunk (1981, zitiert nach Schunk, 
2001) wiesen SchülerInnen mit proximalen Zielen die höchste Selbsteffizienz und Leistung 
auf. Für das distale Ziel jedoch zeigten sich (verglichen mit dem allgemeinen Ziel) keine 
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positiven Effekte.  
 
Des Weiteren wirken Ziele, die als zu leicht oder zu schwierig angesehen werden, nicht 
motivierend. Dagegen können Ziele, die als herausfordernd und auch als erreichbar 
betrachtet werden, förderlich für die Motivation sowie die Selbsteffizienz sein (vgl. Schunk, 
2001). So wiesen in der Studie von Schunk (1983, zitiert nach Schunk, 2001) jene Kinder, 
die schwierige, aber erreichbare Ziele hinsichtlich der Aufgabenbearbeitung im Rahmen 
eines Mathematik-Instruktionsprogramms erhielten, eine Motivations- und 
Leistungssteigerung auf. Einen besonders großen Einfluss hat die Zielsetzung bei 
langfristigen Aufgaben. Unterstützung (für die SchülerInnen) kann hierbei gegeben werden, 
indem (durch die Lehrpersonen) eine derartige Aufgabe in kurzfristige, erreichbare Ziele 
untergliedert wird (vgl. Schunk, 2001).  
 
Auch außerhalb des Kontexts des Selbstregulierten Lernens wird der realistischen 
Zielsetzung Bedeutung zugemessen. Laut Covington (1992) ist zur Aufrechterhaltung des 
Lernwillens von SchülerInnen u. a. notwendig, dass diese die eigene Anstrengung als 
Ursache für ihre Erfolge interpretieren. Hinsichtlich Misserfolg können andere plausible 
Interpretationen anstelle von mangelnder Fähigkeit gefördert werden. So können 
SchülerInnen etwa Aufgaben wählen, die innerhalb ihrer Kompetenz liegen, sodass Erfolg 
durch Anstrengung sowie eine angemessene Beurteilung der eigenen Kompetenz und 
Misserfolg u. a. durch unrealistisch hohe Bestrebungen oder unangemessenes Lernen erklärt 
werden können. Diese wahrgenommenen Ursachen können durch den/die SchülerIn 
verändert werden. 
 
Des Weiteren sollte nach Covington (1992) der Anstrengungsaufwand nicht länger eine 
vorrangig defensive Funktion haben und zwar für den Fall, dass nur zu schwierige oder zu 
leichte Aufgaben gewählt werden, sodass Erfolg entweder unmöglich oder sicher ist. Der 
Anstrengungsaufwand sollte sich nach den Erfordernissen der Aufgabe richten: So steigt 
dieser mit zunehmender Aufgabenschwierigkeit. Und bei übermäßig schwierigen Aufgaben 
können SchülerInnen sich auch gegen deren Bearbeitung entscheiden; dies dient nicht 
notwendigerweise der Vermeidung von Misserfolg, sondern der Regelung ihrer Ressourcen 
für andere, eher innerhalb ihrer Kompetenz und Erfahrung liegende Aufgaben. 
 
Eine realistische Zielsetzung ist auch im Zusammenhang mit der Überwindung von Furcht 
vor Erfolg bei misserfolgsgefährdeten Personen wichtig. Denn Misserfolgsgefährdete 
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befürchten, dass sie (falls sie die Mühen für ihre Erfolge annehmen) Erfolge aufgrund 
mangelnder Fähigkeit nicht wiederholen können. Erfolg ist aber wiederholbar, wenn eine 
angemessene Aufgabenanalyse durchgeführt wird und realistische Ziele gesetzt werden (vgl. 

































In diesem Abschnitt wird zunächst eine Begriffsbestimmung von Selbstkommunikation 
vorgenommen. Es folgt die Darstellung der Bedeutung der Selbstkommunikation in 
Zusammenhang mit klinischen Störungsbildern sowie akademischen Leistungen. Weiters 
wird auf Interventionen sowie auf einzelne Techniken zur Verbesserung der 
Selbstkommunikation eingegangen. 
 
4.1 Was ist Selbstkommunikation?  
Tönnies (1994) definiert Selbstkommunikation als „zumeist unwillkürlich auftretende 
Bewußtseinsinhalte, die Erwachsene überwiegend nicht laut denken und Kinder häufiger laut 
zu sich selbst äußern“. Diese „betreffen vor allem die eigene Person oder andere Menschen, 
die zur eigenen Person in bedeutungsvoller Beziehung stehen, und haben persönliche 
Erwartungen, Befürchtungen, Bewertungen, Selbstanweisungen sowie seelisch-körperliche 
Gefühle bzw. Befindlichkeiten zum Inhalt“ (S. 24).  
 
Die Bezeichnungen „self-talk“, „automatic thoughts“ und „interpersonal communication“, 
aber auch andere mit kognitiv orientierten Therapien im Zusammenhang stehenden 
Bezeichnungen, wie z. B. „internal dialogue“,, „self-statements“ und „self-verbalization“  
werden nach Tönnies (1994) ähnlich jener der „Selbstkommunikation“ umschrieben bzw. 
verwendet. So umschreiben Calvete und Cardenoso (2002) “self-talk” als „cognitive 
products that reflect what people say to themselves, expressing thoughts and beliefs about 
oneself, the world, and relationships with others“ (S. 473). Die APA (2007) definiert “self-
talk” als “an internal dialogue in which an individual utters phrases or sentences to him- or 
herself”, welcher „often confirms and reinforces negative beliefs and attitudes, such as fears 
and false aspirations, which have a correspondingly negative effect on the individual´s 
feelings and reactions” (S. 833). “Automatic thoughts” werden von Beck (1976, zitiert nach 
Meichenbaum, 1995, S. 208 f.) folgendermaßen gekennzeichnet: 
1) Ganz allgemein sind sie weder vage noch unfertig, sondern spezifisch und voneinander abgehoben. Sie 
erscheinen in einer Art Kurzschrift; das heißt, nur die wesentlichen Worte eines Satzes treten in 
Erscheinung –  wie im Telegrammstil. 
2) Die Gedanken sind keinesfalls das Ergebnis von Überlegungen, Begründungen oder des Nachdenkens 
über ein Ereignis oder einen Gegenstand. Die Schritte haben keine logische Abfolge wie etwas beim 
zielorientierten Denken oder Problemlösen. Die Gedanken „treten einfach nur auf“... . Es sieht 
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geradeso aus, als wären sie relativ autonom – der Patient unternimmt keine Anstrengungen, um sie in 
Gang zu setzen, und bei ausgeprägteren Störungen fällt es schwer, sie „abzuschalten“. 
3) Der Patient neigt dazu, diese automatischen Gedanken als plausibel oder sinnvoll anzusehen, obwohl 
sie einem anderen als weit hergeholt erscheinen... . Der Inhalt der automatischen Gedanken, 
insbesondere solcher, die sich wiederholen und sich mit Macht durchzusetzen scheinen, ist 
ideosynkratisch. 
 
Im deutschsprachigen Raum sind es u. a. die Bezeichnungen „interner Dialog“, „innerer 
Dialog“, „automatische Gedanken“ und „innere Kommunikation“.  
 
Gemeinsamkeiten dieser unterschiedlichen Bezeichnungen von Selbstkommunikation 
bestehen nach Tönnies (1994) darin, dass diese von einer Sprachgebundenheit der 
Selbstkommunikation ausgehen, dass die Selbstkommunikation reflexhaft auftritt, an der 
„Schwelle zum Bewußstein“ liegt und von den bewusst und gesteuert ablaufenden 
Kognitionen (wie z. B. in Problemlösesituationen) abzugrenzen ist. Des Weiteren läuft die 
Selbstkommunikation bei Erwachsenen vorwiegend in verdeckter, stiller und bei jüngeren 
Kindern eher in unverdeckter, laut geäußerter Form ab. Als Funktionen der 
Selbstkommunikation führt Herkner (1980, zitiert nach Tönnies, 1994, S. 23) 
„Selbstinstruktionen, Erwartungen, Selbstbelohnungen und Selbstbestrafung, Ausdruck von 
Gefühlen...“ an. Nach Thier (1974, zitiert nach Tönnies, 1994, S. 23) hat die 
Selbstkommunikation „eine selbstständige Funktion mit dem Ziel der geistigen Orientierung, 
Bewußtmachung, Klärung der eigenen Person, Überwindung von Schwierigkeiten und dient 
als Hilfsmittel bei Entscheidungsprozessen“. 
 
4.1.1 Die positive und negative Selbstkommunikation 
Massoth (1980) trifft eine Unterscheidung zwischen negativer und positiver 
Selbstverbalisation, wobei negative Selbstverbalisation als „inadäquate, irrationale 
Einschätzung von situativen Merkmalen und Handlungskonsequenzen“ und positive 
Selbstverbalisation als „adäquate und rationale Einschätzung von situativen Merkmalen und 
Handlungskonsequenzen“ beschrieben wird (S. 14 f.). Dementsprechend würde eine Person 
mit negativer Selbstkommunikation in einer Leistungssituation dann Aussagen, wie z. B. 
„Das schaffe ich nicht!“ oder „Ich sehe ja, daß ich mich jetzt schon nicht mehr konzentrieren 
kann. Furchtbar, ich bin völlig verzweifelt“ (S. 15) machen. Im Gegensatz dazu würde eine 
Person mit positiver Selbstverbalisation in der Leistungssituation Äußerungen, wie z. B. 
„Andere schaffen es ja auch und warum sollte gerade etwas bei mir schief laufen“ oder „Das 
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wird schon klargehen, wenn nicht, so ist das auch kein Unglück, dann muß ich halt 
wiederholen“ (S. 15) machen.  
 
Die Selbstverbalisation hat nach Massoth (1980) direkte und indirekte Konsequenzen. So 
wirkt die negative Selbstverbalisation leistungshemmend, ansteigernd, selbstbehindernd und 
selbstbestrafend auf das Verhalten. Dies wiederum macht ein positives Ergebnis bei 
Personen mit negativer Selbstverbalisation weniger wahrscheinlich als bei jenen mit 
positiver Selbstverbalisation. 
 
Nach Tönnies (1994) sind die positive und negative Selbstkommunikation unabhängig 
voneinander. Dies bedeutet, dass sich diese gegenseitig nicht beeinflussen können. So hat 
etwa das Ausmaß selbstzufriedener Gedanken (z. B. „Besser hättest du es nicht machen 
können.“) keinen Einfluss auf jenes der selbstunzufriedenen Gedanken (z. B. „Schon wieder 
nichts geschafft.“) und umgekehrt. Dementsprechend verhält es sich auch mit den 
selbstermutigenden Selbstäußerungen (z. B. „Das werd´ ich schon schaffen.“) und den 
selbstentmutigenden Selbstäußerungen (z. B. „Das schaffst du nie.“, für Bsp. Items des 
Inventars zur Selbstkommunikation für Erwachsene, siehe Tönnies, 1994, S. 223). 
 
4.2 Die Bedeutung der Selbstkommunikation (im klinischen Kontext) 
Im Folgenden wird zunächst die Bedeutung der Selbstkommunikation im Zusammenhang 
mit Ängstlichkeit dargestellt. Ferner wird auf die Bedeutung der Selbstkommunikation im 
Zusammenhang mit anderen internalisierenden Symptome (wie z. B. Depressivität) und 
externalisierenden Symptomen (wie z. B. aggressives Verhalten) eingegangen. 
 
4.2.1 Selbstkommunikation und Ängstlichkeit 
Liebert und Morris (1967) postulieren zwei Komponenten, die kognitive Komponente 
„Worry“ und die emotionale Komponente „Emotionality“, der Prüfungsängstlichkeit. Die 
„Worry“-Komponente wird als „any cognitive expression of concern about one´s own 
performance“ (S. 975) beschrieben und umfasst z. B. Gedanken über die Folgen von 
Misserfolg sowie über die eigene Fähigkeit verglichen mit der Fähigkeit anderer. Die 
„Worry“-Komponente wird als „autonomic reactions which tend to occur under examination 
stress“ (S. 975) beschrieben. In der Untersuchung zeigte sich für die „Worry“-Komponente, 
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aber nicht für die „Emotionality“-Komponente, ein signifikant negativer Zusammenhang mit 
der Leistungserwartung. So ging mit einer Verringerung der Selbstzweifelkognitionen eine 
Steigerung der Leistungserwartung einher.  
 
Morris und Liebert (1970, Studie I) konnten feststellen, dass die kognitive, aber nicht die 
emotionale Komponente einen Einfluss auf die Prüfungsleistung hat. Es zeigte sich ein 
negativer Zusammenhang der „Worry“-Komponente, aber kein derartiger Zusammenhang 
der „Emotionality“-Komponente mit der Leistung. Ferner wurde ein negativer 
Zusammenhang von Prüfungsängstlichkeit und Leistung gefunden, wobei dieser durch den 
„Worry“-Leistung-Zusammenhang bedingt war.  
 
Wine (1971) sieht einen engen Zusammenhang zwischen der von Liebert und Morris (1967) 
postulierten „Worry“-Komponente der Prüfungsängstlichkeit und seiner 
aufmerksamkeitsorientierten Interpretation der Prüfungsängstlichkeit. Nach Wine können die 
leistungsungünstigen Effekte der Prüfungsängstlichkeit auf eine Spaltung der 
Aufmerksamkeit zwischen selbstbezogenen und aufgabenrelevanten Variablen zurückgeführt 
werden. Der Leistungsunterschied zwischen niedrig- und hochängstlichen Personen kann 
großteils durch deren unterschiedlichen Aufmerksamkeitsfokussierung erklärt werden: Eine 
niedrigängstliche Person ist auf aufgabenrelevante Variablen fokussiert; wogegen die 
hochängstliche Person auf internale Variablen, i. e. selbstbewertendes und selbstabwertendes 
Denken fokussiert ist. Aufgrund dieser „Worry“-Komponente, welche Aufmerksamkeit 
erfordert und so die aufgabenbezogene Aufmerksamkeit reduziert, kann die hochängstliche 
Person keine adäquate Leistung erbringen.  
 
Heckhausen (1977) überprüfte das Vorkommen und die Wirksamkeit 
aufgabenlösungsfremder Kognitionen während einer Prüfung. Dabei konnte die Zwei-
Komponenten-These der Prüfungsängstlichkeit, wie sie von Liebert und Morris (1967) 
postuliert wird, bestätigt werden. So zeigte sich ein Zusammenhang den kognitiven 
Selbstzweifelkognitionen, i. e. Inkompetenzerleben, negative Selbstbewertung und 
Misserfolgserwartung, aber nicht der affektiven Komponenten mit den Prüfungsnoten der 
StudentInnen. Ein weiteres Untersuchungsergebnis bestand darin, dass der Störeinfluss der 
Kognitionen in dem Maße zunahm, wie deren Inhalte negativ ausfielen, d. h. Selbstzweifel 
ausdrückten. Der Störeinfluss der aufgabenlösungsfremden Kognitionen wurde auch durch 
den Motivationszustand moderiert: Im Zustand der Erfolgszuversichtlichkeit wurden 
aufgabenlösungsfremde Kognitionen nicht als störend empfunden. Im Zustand der 
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Misserfolgsängstlichkeit hat die Häufigkeit von Selbstzweifel-Inhalten einen größeren 
störenden Einfluss und die Häufigkeit von positiven Inhalten der Kognitionen einen 
geringeren förderlichen Einfluss als im Zustand der Erfolgszuversichtlichkeit.  
 
Zatz und Chassin (1983) beschäftigten sich in ihrer Untersuchung mit den Kognitionen von 
prüfungsängstlichen SchülerInnen. Es zeigte sich, dass SchülerInnen mit hoher 
Prüfungsängstlichkeit mehr aufgabenhinderliche Gedanken, welche negative Beurteilungen 
(z. B. „I can´t do this - I give up.”; „I am too dumb to do this.”, S. 529) sowie nicht-
aufgabenbezogene Gedanken (z. B. „I wish this was over.”, S. 529) umfassten, angaben als 
die Gruppen mit moderater oder niedriger Prüfungsangst. Weiters berichteten SchülerInnen 
mit niedriger Prüfungsangst häufiger von aufgabenförderlichen Gedanken, nämlich von 
positiven Beurteilungen (z. B. „I do well on tests like this.“; „This test is easy for me to do.“, 
S. 529) und aufgabenbezogenen Gedanken (z. B. „I have a plan to do this.”; „One step at a 
time.”, S. 529) als jene mit hoher Prüfungsangst.  
 
Die Ergebnisse von Zatz und Chassin (1983) konnten in ihrer Folgeuntersuchung (1985) 
bestätigt werden. SchülerInnen mit niedriger Prüfungsangst berichteten verglichen mit jenen 
mit hoher Prüfungsangst weniger von nicht-aufgabenbezogenen Gedanken und häufiger von 
positiven Selbstbeurteilungen. Außerdem gaben SchülerInnen mit niedriger Prüfungsangst 
weniger negative Selbstbeurteilungen an als jene mit moderater oder hoher Prüfungsangst. 
Und schließlich berichtete die Gruppe mit hoher Prüfungsangst von weniger Coping- 
Statements (z. B. „Try to calm down.“, S. 395) als jene mit niedriger Prüfungsangst (siehe 
Tab. 1, S. 396).  
 
In der Folge durchgeführte Studien konnten ebenfalls aufzeigen, dass SchülerInnen mit 
hoher Prüfungsängstlichkeit mehr nicht-aufgabenbezogene Gedanken sowie negative 
Selbstbeurteilungen aufwiesen als SchülerInnen mit niedriger und/oder moderater 
Prüfungsängstlichkeit (vgl. King, Mietz, Tinney & Ollendick, 1995; Prins, Groot & 
Hanewald, 1994; Prins & Hanewald, 1997). Die Gruppe mit moderater Ängstlichkeit 
wiederum gab verglichen zur Gruppe mit niedriger Prüfungsängstlichkeit häufiger nicht-
aufgabenbezogene Gedanken und negative Selbstbeurteilungen an (vgl. Prins & Hanewald, 
1997, siehe Tab. 4, S. 444). Nach Prins und Hanewald (1997) sprechen diese Ergebnisse 
dafür, dass „negative self-talk, and not positive self-talk, accounts for more variance in 
understanding psychopathology” (S. 445). Für die Behandlung von Prüfungsängstlichkeit 
impliziere dies „the need to control negative self-evaluation and off-task thoughts rather than 
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focus on coping cognition” (S. 446).  
 
In der Untersuchung von Kendall und Treadwell (2007) machten Kinder mit diagnostizierter 
Angststörung häufiger ängstliche Selbstaussagen, wie z. B. „I am very nervous.“ als Kinder 
ohne derartiger Störung. Ängstliche Selbstaussagen erwiesen sich ferner als Prädiktoren für 
den Schweregrad der Ängstlichkeit sowie der Furcht bei Kindern mit als auch ohne 
Angststörung (siehe Tab. 2, S. 384). Außerdem zeigte sich, dass Veränderungen des 
Selbstgesprächs („self-talk“) Veränderungen der Ängstlichkeit, Furcht sowie Depression 
nach einer gesetzten kognitiv-verhaltenstherapeutischen Intervention vorhersagten (siehe 
Tab. 3, S. 385). Ferner konnte die mediierende Rolle der (ängstlichen) Selbstaussagen 
hinsichtlich des Behandlungsresultats festgestellt werden (siehe Tab. 4, S. 386). Unklar 
bleibe nach den Autoren aber weiterhin, inwiefern „such changes are processed and 
incorporated into existing belief systems. Nor is it clear whether new self-statements simply 
replace dysfunctional anxious self-talk, or wether new self-talk provides additional (new) 
schema or structure through which new events can be experienced and processed differently” 
(S. 387).  
 
4.2.2 Selbstkommunikation und weitere internalisierende sowie 
externalisierende Symptome  
Garber, Weiss und Shanley (1993) untersuchten u. a. den Zusammenhang von Kognitionen 
und Depression bei Jugendlichen. Dabei konnte ein positiver Zusammenhang von negativen 
automatischen depressiven Gedanken sowie automatischen Ängstlichkeitsgedanken und der 
Ausprägung der depressiven Symptome von SchülerInnen aufgezeigt werden (siehe Tab. 1, 
S. 52). Dies spreche nach den Autoren für eine starke Beziehung von negativen Kognitionen 
und der emotionalen Belastung von Jugendlichen.  
 
Ingram und Wisnicki (1988, Studie 2) konnten nachweisen, dass depressive StudentInnen 
von weniger positiven automatischen Gedanken berichteten als die wenig-depressiven 
StudentInnen. Ferner wiesen die depressive und die wenig-depressive Gruppe signifikant 
häufiger negative Gedanken auf als die nicht-depressive Gruppe. Entsprechend dieser 
Ergebnisse bezeichnen die Autoren die Anwendung von positiven automatischen Gedanken 
als eine Coping-Strategie für den Umgang mit negativen Ereignissen. So könnte “positive 
cognition acts as a buffer against significant distress; when this cognition diminishes, the 
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affective condition deteriorates“ (S. 902). 
 
Calvete und Cardenoso (2002) beschäftigten sich in ihrer Studie mit dem Einfluss des 
Selbstgesprächs („self-talk“) auf internalisierende Symptome (z. B. 
Ängstlichkeit/Depression, somatische Beschwerden) und externalisierende Symptome (z. B. 
aggressives Verhalten, Delinquenz). Es wurden Zusammenhänge des negativen 
Selbstgesprächs (z. B. „I never do anything right.“; „Everyone thinks I`m hopeless.“, S. 477) 
sowie des positiven Selbstgesprächs (z. B. „Just relax and let the words come.“; „Everything 
will be all right.“, S. 477) und den internalisierenden sowie externalisierenden Symptomen 
gefunden (siehe Tab. IV, S. 480).  Des Weiteren wiesen SchülerInnen mit hoher Ausprägung 
der internalisierenden Symptome vermehrt negative Selbstaussagen und verringert positive 
Selbstaussagen auf als jene mit niedriger oder mittlerer Symptomausprägung (siehe Tab. V, 
S. 481). 
 
Ähnliche Ergebnisse lieferte die Studie von Calvete und Connor-Smith (2005). Die 
negativen Selbstaussagen (z. B. negative Selbstbeurteilungen und Selbstbeschuldigungen) 
erwiesen sich als Prädiktoren – und verglichen mit den positiven Selbstaussagen (z. B. 
positive Selbstbeurteilungen) sogar als bessere Prädiktoren – der internalisierenden 
Symptome (z. B. Ängstlichkeits- und Depressionssymptome) und externalisierenden 
Symptome (z. B. aggressives und delinquentes Verhalten). Des Weiteren zeigte sich, dass 
mit steigendem Ausmaß der positiven Selbstaussagen die Ausprägung dieser Symptome 
abnahm und mit steigendem Ausmaß der negativen Selbstaussagen deren Ausprägung 
zunahm (siehe Tab. IV, S. 210).  
 
4.3 Selbstkommunikation und akademische Leistungen 
Dass die Selbstkommunikation nicht nur eine bedeutsame Rolle hinsichtlich der Ausprägung 
psychischer Symptome, sondern auch hinsichtlich akademischer Leistungen hat, konnte in 
der Studie von Massoth (1980) nachgewiesen werden. Es zeigte sich, dass mit zunehmender 
positiver Selbstverbalisation auch die Studienleistungen besser ausfielen. Des Weiteren ging 
mit zunehmend positiver Selbstverbalisation eine höhere Zufriedenheit mit dem Studium 
sowie eine höhere Ausprägung der Leistungsmotivation der StudentInnen einher.  
 
In der Untersuchung von Zatz und Chassin (1983) zeigte sich ein positiver Zusammenhang 
von positiver Beurteilung (Bsp. Item „I do well on tests like this.“, S. 529) sowie ein 
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negativer Zusammenhang von negativer Beurteilung (Bsp. Item „I can´t do this- I give up.“, 
S. 529) und der Testleistung von SchülerInnen. Außerdem resultierte ein negativer 
Zusammenhang von nicht-aufgabenbezogenen Gedanken (z. B. „I wish this was over.“, S. 
529) (bei den Buben) und ein positiver Zusammenhang von aufgabenbezogenen Gedanken 
(Bsp. Item „One step at a time.“, S. 529) (bei den Mädchen) und deren Testleistung (siehe 
Tab. 3, S. 531). Die Autoren weisen aber auf die niedrigen Korrelationen von Kognitionen 
und Testleistungen hin, denn „cognitions during testing should be considered only part of a 
multicomponent model of the test anxiety-performance relation“ (S. 533).  
 
Der negative Zusammenhang von nicht-aufgabenbezogenen Gedanken sowie negativen 
Selbstbeurteilungen und der Testleistung der SchülerInnen konnte in der Folgeuntersuchung 
von Zatz und Chassin (1985) bestätigt werden. Diese Korrelationen fielen – auch unter 
Kontrolle der Fähigkeit der SchülerInnen – zwar niedriger, aber weiterhin signifikant aus. Es 
zeigte sich ebenfalls ein Zusammenhang von positiver Selbstbeurteilung und der 
Testleistung, aber kein Zusammenhang von aufgabenbezogenen Gedanken und der 
Testleistung (siehe Tab. 2, S. 398). Die Autoren schreiben negativen Gedanken einen 
größeren Einfluss auf Leistung zu als den positiven Gedanken und zwar in dem Sinne, dass 
„improved performance may be associated with an abscence of negative thougths rather than 
the presence of positive thoughts“ (S. 399). 
 
Zu demselben Schluss kommen Prins et al. (1994), die einen negativen Zusammenhang von 
negativer Selbstbeurteilung sowie nicht-aufgabenbezogenen Gedanken und Prüfungsleistung 
und einen positiven Zusammenhang von positiver Selbstbeurteilung und Prüfungsleistung 
fanden. Es zeigte sich jedoch kein Zusammenhang von aufgabenbezogenen Gedanken und 
Prüfungsleistung (siehe Tab. 3, S. 405). Nach Prins et al. (1994) sprechen diese Ergebnisse 
weniger für die aufgabenerleichternde Rolle von positiven Gedanken. Denn ausschließlich 
der Zusammenhang von positiven Selbstbeurteilungen und Prüfungsleistungen liefere einen 
Hinweis für den Einfluss positiver Gedanken.  
 
In der Untersuchung von Prins und Hanewald (1997) erwiesen sich die Selbstaussagen als 
Prädiktor für die Leistung in einem Mathematiktest. So konnte eine negative Regression von 
negativer Selbstbeurteilung und eine positive Regression von positiver Selbstbeurteilung auf 
die Testleistung nachgewiesen werden.  
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4.4 Interventionen zur Änderung der Selbstkommunikation 
Im Folgenden wird zunächst auf kognitiv orientierte Therapien, nämlich die Rational-
emotive Therapie nach Ellis und die Kognitive Therapie nach Beck, eingegangen. In weiterer 
Folge wird die Darstellung autosuggestiver Verfahren, worunter das Autogene Training und 
das positive Denken fallen, vorgenommen.  
 
4.4.1 Kognitiv orientierte Therapien 
Hinsichtlich der Frage nach der Veränderbarkeit bzw. Therapie der beeinträchtigten inneren 
Selbstauseinandersetzung kann nun angenommen werden, dass eine direkte Beeinflussung 
der Selbstkommunikation eine positive Wirkung auf die Selbstkommunikation selbst sowie 
auf die psychische Störung hat und somit den therapeutischen Effekt erhöht. Diese Annahme 
wird von Vertretern kognitiv orientierter Therapierichtungen geteilt. Zu diesen zählen Ellis 
(1977), der Begründer der Rational-emotiven Therapie und Beck (1976) als Vertreter der 
kognitive Therapien, die den irrationalen Denkweisen und störenden Kognitionen einen 
zentralen Stellenwert bei der Entstehung und Aufrechterhaltung psychischer 
Beeinträchtigungen zuschreiben. Entsprechend fokussieren ihre Interventionen die 
Selbstauseinandersetzung im inneren Dialog (vgl. Tönnies, 1994).  
 
4.4.1.1. Die Rational-emotive Therapie nach Ellis 
Die Rational-emotive Therapie (RET) wurde von Ellis in den 1950er Jahren entwickelt und 
basiert auf einer „ABC-Theorie der Psychopathologie“ (Haaga & Davison, 1995, S. 74). In 
dieser ABC-Theorie misst Ellis den so genannten irrationalen Überzeugungen eine zentrale 
Bedeutung bei der Entstehung und Aufrechterhaltung psychischer Störungen bei. Dabei ist 
zu berücksichtigen, dass „irrational“ bei Ellis synonym mit „inappropriate“, also 
„unangemessen“ sowie „nicht zielführend“ und „rational“ hingegen mit „appropriate“, also 
„angemessen“ sowie „zielführend“ gebraucht wird (vgl. Wilken, 1998).  
 
Die zentrale Annahme der ABC-Theorie besagt, dass nicht die unangenehmen auslösenden 
Ereignisse (A...„activating events“) selbst, sondern die Überzeugungen (B...„beliefs”) über 
diese Ereignisse zu den entsprechenden Konsequenzen (C...„consequences”) führen. So 
führen rationale Überzeugungen zu angemessenen emotionalen sowie verhaltensbezogenen 
Konsequenzen und irrationale Überzeugungen hingegen zu unangemessenen Konsequenzen 
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(vgl. Ellis, 1962, zitiert nach Ellis, 1995). Ellis und Hoellen (1997) heben dabei hervor, dass 
A, B und C in ständiger Interaktion stehen und somit keine lineare Beziehung zwischen 
diesen Komponenten angenommen werden kann. 
 
Ellis (1978) führt diejenigen irrationalen Überzeugungen an, die seiner Meinung nach 
„gegenwärtig in der westlichen Welt weit verbreitet sind und [...] fast zwangsläufig 
neurotisierend wirken müssen“ (S. 64). Diese lassen sich nach Schelp, Gravemeier und 
Maluck (1997, S. 26) auf folgende Grundkategorien zurückführen: 1) „Muß-Denken“, ein 
„Übersteigern von Vorlieben, Wünschen in absolute Bedürfnisse und Forderungen“; 2) 
globale negative Selbstbewertung und Selbsterniedrigung [(...)] und globale negative 
Fremdbewertung“; 3) „niedrigere Frustrationstoleranz“, also „die Wahrnehmung fehlender 
Bewältigungsmöglichkeiten angesichts von Schwierigkeiten“ und 4) „Katastrophendenken“, 
also „eine Verzerrung der Bedeutsamkeit oder des Ausmaßes negativer Ereignisse“. 
 
Laut Schelp et al. (1997) müsste sich im Rahmen der Rational-Emotiven Therapie gemäß der 
ABC-Theorie eine Veränderung für den/die KlientIn am ehesten durch eine Veränderung 
dieser irrationalen Überzeugungen erzielen lassen. Demnach besteht das wesentliche Prinzip 
der Rational-Emotive Therapie darin, „die Selbstgespräche vom Klienten aufzudecken, die 
irrationalen und beeinträchtigenden Anteile deutlich zu machen und durch rationale und 
förderliche Gedanken zu ersetzen“ (Tönnies, 1994, S. 137). Als zentrale therapeutische 
Technik wird von Ellis (1979) die Umstrukturierung der irrationalen Überzeugungen 
festgelegt (vgl. Schelp et al., 1997). Diese als Disputation bezeichnete Vorgehensweise kann 
das Infragestellen der Beweisbarkeit oder der Nützlichkeit sowie die Demonstration der 
fehlenden Logik der irrationalen Überzeugungen umfassen (vgl. Haaga und Davison, 1995).  
 
4.4.1.2. Die Kognitive Therapie nach Beck 
Beck, Rush, Shaw und Emery (1999) beschreiben die Kognitive Therapie als „eine aktive, 
direktive, zeitlich begrenzte, strukturierte Methode, die zur Behandlung einer Vielfalt 
psychiatrischer Störungen eingesetzt wird“ (S. 33), wie z. B. bei Depressionen, Angst, 
Phobien oder Schmerzproblemen. Diese geht von der zentralen Annahme aus, dass Affekt 
und Verhalten eines Individuums weitgehend von der Art bestimmt sind, wie es die Welt 
strukturiert. Laut Beck (1995) gab es zahlreiche Definitionen der Kognitiven Therapie; diese 
kann aber am besten als „the application of the cognitive model of a particular disorder with 
the use of a variety of techniques designed to modify the dysfunctional beliefs and faulty 
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information processing characteristic of each disorder” (S. 29) betrachtet werden.  
 
Lückert und Lückert (1994) sprechen von einer Neukonstruktion des so genannten zentralen 
Dreiecks von Kognitionen, Emotionen und Verhalten im Rahmen der kognitiven 
(Verhaltens)therapie. Im Rahmen der Therapie lernt der/die KlientIn, dass Emotionen sowie 
Verhalten weitgehend durch Kognitionen beeinflusst und bestimmt werden. Diese 
Kognitionen äußern sich in inneren Dialogen, wobei der/die KlientIn erkennt, dass er/sie 
häufig vor, in und nach bestimmten kritischen Situationen negativ zu sich selbst spricht. 
Der/die KlientIn lernt auch, dass eine Veränderung der Emotionen und des Verhaltens über 
eine Veränderung der Kognitionen erreichbar ist, wobei die (neuen) positiven Emotionen 
und das (neue) produktive Verhalten wiederum stabilisierend auf das (neue) positive Denken 
wirken.  
 
Die bekannteste kognitive Therapie basiert auf dem von Beck (1967) formulierten kognitiven 
Modell der Depression (vgl. Tönnies, 1994). Diesem Modell liegen zur Erklärung der 
Depression drei Annahmen, nämlich die Annahme der kognitiven Triade, der Schemata und 
der kognitiven Fehler, zugrunde. Die kognitive Triade setzt sich aus einem negativen 
Selbstbild, negativen Fehlinterpretation von Erfahrungen und negativen 
Zukunftserwartungen zusammen (vgl. Beck et al., 1999). Schemata sind nach Robins und 
Hayes (1995) „internal models of aspects of the self and the world that individuals use to 
perceive, code, and recall information. They develop over the course of numerous particular 
experiences and are adaptive insofar as they facilitate more efficient information processing” 
(S. 42). Von Beck et al. (1999) werden diese auch als „stabile kognitive 
Verarbeitungsmuster“ (S. 43) beschrieben. Die bei einem Depressiven aktivierten negativen 
Schemata werden durch die für sein Denken charakteristische fehlerhafte 
Informationsverarbeitung bestätigt (vgl. Wilken, 1998). Die fehlerhafte 
Informationsverarbeitung – auch als Kognitive Fehler benannt – bedingt also (trotz 
Gegenbeweise) die Aufrechterhaltung des Glaubens des Depressiven an die Gültigkeit seiner 
negativen Konzepte. Zu den Kognitiven Fehlern werden 1) Willkürliches Schlussfolgern, 2) 
Selektives Verallgemeinern, 3) Übergeneralisieren, 4) Maximieren und Minimieren, 5) 
Personalisieren und 6) Verabsolutiertes, dichotomes Denken gezählt (vgl. Beck et al., 1999).  
 
Die bei Depressionen oder anderen Erkrankungen zu beobachtenden typischen Kognitionen 
werden häufig als „automatische Gedanken“ bezeichnet (vgl. Beck et al., 1999). Nach 
Lückert und Lückert (1994) sind automatische Gedanken „im allgemeinen nicht vage und 
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unformuliert, sondern spezifisch und scharf umrissen. Sie treten in verkürzter Form auf, sind 
also wie beim Telegramm auf wesentliche Worte beschränkt. Sie erscheinen nicht als 
Ergebnis einer Überlegung und Argumentation über ein Ereignis oder ein Thema; sie laufen 
einfach ab, gleichsam automatisiert“ (S. 248). Da sie automatisch ablaufen und habituell 
sowie glaubwürdig sind, werden sie nur selten hinsichtlich ihrer Gültigkeit überprüft (vgl. 
Beck et al., 1999).    
 
Im Rahmen der Kognitiven Therapie soll unter Einsatz kognitiver (und auch 
verhaltensbezogener) Techniken  der/die KlientIn „seine negativen, automatischen Gedanken  
(Kognitionen) kontrollieren, Zusammenhänge zwischen Denken, Fühlen und Handeln 
erkennen, prüfen, was für oder gegen sein gestörtes automatisches Denken spricht, diese 
einseitigen Kognitionen durch ein stärker an der Realität orientiertes Verständnis ersetzen 
und lernen, die irrigen Überzeugungen, die seine Erfahrungen verzerren, zu erkennen und zu 
ändern“ (Beck et al., 1999, S. 34).  
 
Die Kognitive Therapie setzt zur Symptomverbesserung an der Bearbeitung der negativen 
automatischen Gedanken an (vgl. Robins & Hayes, 1995). Dazu verpflichtet der/die 
TherapeutIn den/die KlientIn die Grundlage seiner/ihrer automatischen Gedanken einer 
genauen Realitätsüberprüfung zu unterziehen (vgl. Beck et al, 1999). Dabei geht es darum, 
„zu überprüfen, inwiefern die formulierten Wahrnehmungen und Interpretationen des 
Klienten empirisch belegbar sind und welche kognitiven Verzerrungen ihnen möglicherweise 
zugrundeliegen“ (Wilken, 1998, S. 29). Um aber eine langfristige Veränderung zu erreichen, 
muss mit zunehmendem Therapiefortschritt auch die Bearbeitung der für die automatischen 
Gedanken verantwortlichen dysfunktionalen Einstellungen und Überzeugungssysteme 
(„belief systems“, Übers. d. Verfasserin) fokussiert werden (vgl. Robins & Hayes, 1995). 
Denn die Veränderung der falschen, dysfunktionalen Überzeugungen bzw. Grundannahmen, 
wirkt sich unmittelbar auf die Fähigkeit der/des Betroffenen aus, künftige Depressionen zu 
vermeiden (vgl. Beck et al., 1999).  
 
Auch bei den so genannten „Selbstverbalisierungstherapien“ von Meichenbaum (1979) wird 
der Veränderung der Selbstkommunikation und der damit verbundenen störenden 
Verhaltensweisen und Emotionen eine zentrale Bedeutung beigemessen. Unter diese 
Selbstverbalisierungstherapien fallen die Selbstinstruktionstrainings zur Behandlung 
hyperaktiver bzw. sozial zurückgezogener Kinder und erwachsener Schizophrener als auch 
„Kreativitätstrainings“ und das „Stress-Inokulation-Training“. Kritisch anzumerken ist 
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hierbei, dass die therapeutischen Techniken bei Meichenbaum nur teilweise ausformuliert 
sind und adäquate Zielkriterien zur Veränderung der Selbstkommunikation fehlen. Deutlich 
wird dies z. B. beim Kreativitäts- und Stressimpfungstraining, bei dem der innere Dialog u. 
a. einseitig und unreflektiert in Richtung des „positiven Denkens“ verändert wird (vgl. 
Tönnies, 1994). 
 
4.4.2 Autosuggestive Verfahren  
Im Folgenden wird auf die autosuggestiven Methoden Autogenes Training und Positives 
Denken eingegangen. Unter Suggestion versteht man, „wenn jemand durch Bilder oder durch 
Sprache und Gestik eines Menschen unmittelbar und ohne kritische Stellungnahme einzelne 
Gefühle, Meinungen oder Gedanken übernimmt“ (Haring, 2006, S. 19), wobei die 
Autosuggestion bzw. Selbstsuggestion eine Suggestion ist, die sich die Person selbst gibt. 
Coué (1998) bezeichnet die Autosuggestion als „den Vorgang, durch den man sich selbst 
eine Vorstellung in den Kopf setzt“ (S. 21). Tönnies (1994) zufolge bedienen sich beide 
Methoden des verbalen Mediums der Selbstkommunikation und haben das Ziel die 
Selbstkommunikation derart zu verändern, dass diese in Verbindung mit Entspannung positiv 
auf die seelisch-körperliche Befindlichkeit wirkt. 
 
4.4.2.1. Das Autogene Training 
Das Autogene Training wurde von Schultz in den 20er Jahren des vorigen Jahrhunderts 
basierend auf den Erfahrungen mit der Hypnose entwickelt. Das Autogene Training stellt 
eine Selbsthypnose dar und kann ausgenommen der Anleitungsphase vom Übenden 
selbstständig durchgeführt werden (vgl. Haring, 2006 & Tönnies, 1994). Das Autogene 
Training wird von Doubrawa (1992, zitiert nach Tönnies, 1994) als ein auf der kognitiven 
Ebene ansetzendes psychophysiologisches Verfahren beschrieben.  
 
Zu den unmittelbaren Wirkungen des Autogenen Trainings zählen nach Haring (2006) die 
über Selbstsuggestion zu erreichende Bewusstseinseinengung auf Vorstellungen oder Bilder, 
die mit Ruhe und Entspannung einhergehen, sowie die diesen Zustand begleitende 
Umschaltung der vegetativen Funktionen. Diese vegetative Umschaltung wird durch 
mehrfach zu wiederholende Formeln, wie z. B. „die Arme und Hände sind schwer, ganz 
angenehm schwer“ oder „beide Hände sind warm, ganz warm, angenehm warm“ (Haring, 
2006, S. 28) unterstützt. Dies wiederum befähigt den/die AnwenderIn dazu, „eine Balance 
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zwischen Spannung und Entspannung zu erreichen, die sich in einem Ausgleich der Affekte 
und Stimmungen widerspiegelt und als Regulierung der vegetativen Funktionen in 
Erscheinung tritt“ (Haring, 2006, S. 8). Auf Dauer kann mit Hilfe des Autogenen Trainings 
auch eine veränderte Einstellung und Haltung erzielt werden. Hierbei sind eine verbesserte 
Konzentrationsfähigkeit (i. e. Fähigkeit zur Bewusstseinseinengung auf bestimmte 
Vorstellungen oder Bilder), eine vertiefte Erlebnisfähigkeit (i. e. deutlichere 
Wahrnehmungen der Umwelt), eine gezielte Einstimmung auf geplante Leistungen und eine 
Begrenzung des Schmerzerlebens zu nennen (vgl. Haring, 2006). 
 
Laut Haring (2006) zählt zu den speziellen und wichtigsten Anwendungsmöglichkeiten des 
Autogenen Trainings die formelhafte Vorsatzbildung: Die Formeln beziehen sich nicht mehr 
auf vegetative Funktionen, sondern auf Einstellungen, Haltungen und Gewohnheiten (z. B. 
„ich schaffe es“, „ich bin sicher“ oder „ich stelle mich dem Problem“, S. 82 ff.) und werden 
entsprechend der Ziele variiert. Durch eine solche Vorsatzbildung können Einstellung und 
Verhalten beeinflusst werden.  
 
Laut Doubrawa (1992, zitiert nach Tönnies, 1994, S. 177) setzt das Autogene Training „mit 
der formelhaften Vorsatzbildung gemäß der kognitiven Therapie an den ideosynkratischen 
Kognitionen/Imaginationen an“. Diese formelhaften Vorsätze führen im hypnoseähnlichen 
Zustand „zur kognitiven Umstrukturierung und damit auch zu veränderten 
Konfrontationsbedingungen gegenüber bisher gemiedenen oder schlecht bewältigten 
Situationen. [...] Grundannahme der formelhaften Vorsatzbildung des AT wie auch der 
kognitiven Verhaltenstherapie ist die Annahme, daß das Verhalten maßgeblich kognitiv [...] 
gesteuert wird“.  
 
4.4.2.2. Positives Denken 
Im 19. Jahrhundert entwickelten sich etwa zeitgleich eine amerikanische und europäische 
Richtung des positiven Denkens. Die europäische Richtung des Positiven Denkens geht auf 
den französischen Apotheker Emile Coué zurück (vgl. Tönnies, 1994). Nach Coué (1998) 
übt jeder Mensch fortwährend unbewusste und meist negative Autosuggestion aus. 
Negativem, welches durch diese Art der Suggestion entstanden ist, kann durch bewusste und 
positive Suggestion entgegengesteuert werden. So kann auch Selbsthilfe, Selbstverbesserung 
sowie Selbstheilung erreicht werden. Diese von Coué (1998) als wissenschaftlich 
bezeichnete Methode basiert auf dem Grundsatz, dass jede Vorstellung, sofern diese möglich 
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bzw. realisierbar ist, zur Realität wird. Dabei wird die Bedeutung der Vorstellungskraft über 
jene des Willens gestellt: Wenn „wir uns sagen: „Ich möchte dieses oder jenes tun, aber ich 
kann nicht!“, tun wir nicht nur das nicht, was wir tun wollen, sondern [...] genau das 
Gegenteil davon“ (S. 51).   
 
Bei der Methode der positiven Autosuggestion werden positive Suggestionsformeln, darunter 
auch Affirmationen eingesetzt (vgl. Tönnies, 1994). Laut Coué (1998) sollten Ausdrücke wie 
z. B. „unmöglich“ oder „ich kann nicht“ (S. 63) vermieden werden; ferner fordert er dazu auf 
„Ich kann“ und niemals „Ich kann nicht“ (S. 64) zu denken. Schwarz (1998) zufolge bildet 
den Grundstock dieser Methode die Hauptformel „Es geht mir mit jedem Tag in jeder 
Hinsicht immer besser und besser“ (S. 83) und sollte jeden Morgen und jeden Abend 
mehrfach wiederholt werden. Es können auch die besonderen Suggestionen („Es geht 
vorüber...“, S. 161) zur Beseitigung von Beschwerden oder bestimmte einfache Sätze, wie z. 
B. „Ich kann gut weiterarbeiten“, „Die Gedanken stellen sich wieder ein“ oder „Ich werde 
nur gute Gedanken haben“ (S. 161 f.) eingesetzt werden.  
 
Zu den populärsten amerikanischen Vertretern des positiven Denkens zählen Joseph Murphy 
und Norman Vincent Peale. Der Theologe Dr. Peale gilt als Begründer der Lehre von der 
Kraft des positiven Denkens, welche durch eine tiefe religiöse Orientierung geprägt ist (vgl. 
Peale, 1987). Peale (1987) beschreibt das positive Denken als Voraussetzung für ein 
erfolgreiches Leben (als schöpferisches Individuum): „Schaffen wir in unserer 
Vorstellungskraft ein erfolgreiches Bild unserer Persönlichkeit, halten wir daran fest, bis es 
Wirklichkeit wird. Positives Denken vermag tatsächlich die Bedingungen unseres Daseins zu 
verändern“ (S. 30 f.). Die Ablegung negativer Denkgewohnheiten könne nach Peale (1991) 
am besten damit erreicht werden, die negativen Gedanken unmittelbar durch positive 
Gedanken zu ersetzen, aber auch durch ein ständig wiederholendes zu sich selbst Sagen „Ich 
werde es schaffen“ (S. 52). 
 
Tönnies (1994) übt Kritik an der Selbsthilfemethode des positiven Denkens: Diese „in ihrer 
wenig differenzierten und nicht systematisch angeleiteten Form bei speziellen und 
tiefgreifenden Problemen vermag kaum hilfreich zu sein“ und „kann bestehende 
Beeinträchtigungen noch verstärken, wenn die negativen Anteile des Selbst unterdrückt und 
einer Auseinandersetzung nicht zugänglich werden“ (S. 182). Andererseits bezeichnet der 
Autor das positive Denken als ein nützliches Element zur Persönlichkeitsförderung, „indem 
es zur Auseinandersetzung mit der Selbstkommunikation anregt und möglicherweise 
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ungünstige Selbstverbalisierungen bewusster macht, die nach einer entsprechenden 
Selbstauseinandersetzung durch positivere ergänzt und relativiert werden können“ (S. 182).  
 
4.5 Techniken zur Änderung der Selbstkommunikation  
Im folgenden Abschnitt werden drei Techniken vorgestellt, die zur Änderung der 
Selbstkommunikation eingesetzt werden können: die Gedankenstopptechnik, die Technik des 
Reframings und die Technik der „positiven Selbstinstruktion“. Nach einer näheren 
Beschreibung der jeweiligen Technik werden Untersuchungen angeführt, die sich mit deren 
Wirksamkeit beschäftigen. (Im Rahmen des durchgeführten Trainings werden diese 
Techniken als Strategien mit den Bezeichnungen „Gedanken-STOP“, „Positive 
Umformulierung“ und „Positive Selbstbekräftigung“ vermittelt).  
 
4.5.1 Die Gedankenstopptechnik 
Im Folgenden wird zunächst eine nähere Beschreibung der Gedankenstopptechnik 
vorgenommen. Anschließend werden Studien angeführt, die sich mit der Effektivität dieser 
Technik befassen.  
 
4.5.1.1. Beschreibung und Durchführung der Gedankenstopptechnik 
Die APA (2007) beschreibt diese Technik als “the skill of using physical or cognitive cue to 
stop negative thougths and redirect them to neutral or positive orientation. This skill is taught 
in some behavior therapies, when the therapist shouts “Stop!” to interrupt a trend toward 
undesirable thoughts and trains clients to apply this technique to themselves” (S. 939). Nach 
Tyron (1996) liegen zahlreiche Variationen der ursprünglich in den 50er Jahren entwickelten 
Gedankenstopptechnik vor. Grundsätzlich zielt diese Technik darauf ab, in dem Moment, in 
dem ein störender Gedanke auftritt, diesen Gedanken durch das Verbalisieren oder die 
Vorstellung des Wortes „Stop“ zu unterbrechen.  
 
Die Durchführung der Gedankenstopptechnik erfolgt derart, dass zunächst der zu 
kontrollierenden Gedanken ausgewählt wird. Danach wird der Zusammenhang der störenden 
Gedanken und dem Befinden des Patienten der/des KlientIn erarbeitet. Dabei sollen dem 
Klienten/der Klientin diese Gedanken als irrational und wenig hilfreich vermittelt werden. In 
den nächsten Schritten wird der/die KlientIn in das Gedankenstoppen als eine Strategie zur 
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Kontrolle der störenden Gedanken eingeführt: Zunächst soll der/die KlientIn die störenden 
Gedanken zu sich selbst sagen. Der/die TherapeutIn ruft dann abrupt und sehr laut „Stop“, 
was beim Patienten eine Schreckreaktion auslösen soll. In weiterer Folge soll der/die 
KlientIn diese Gedanken nur mehr in der Vorstellung wiederholen. Der/die TherapeutIn ruft 
in dem Moment, in dem der/die KlientIn ein Signal gibt, erneut „Stop“. Schließlich wird 
der/dem KlientIn vermittelt, dass er/sie das Gedankenstoppen stets selbst durchführen kann, 
sobald störende Gedanken auftauchen. Dabei soll er/sie vorerst selbst laut und dann nur mehr 
in der Vorstellung laut „Stop“ rufen. Nach jedem dieser Schritte erfolgt eine sorgfältige 
Besprechung der Erfahrungen des/der KlientIn mit der Methode und eine Wiederholung des 
gesamten Prozederes (vgl. Tyron, 1996).  
 
Nach Tyron (1996) ist der Einsatz der Gedankenstopptechnik bei Patienten indiziert, die 
Probleme haben, sich wiederholende, zwanghafte oder auch grüblerische Gedanken zu 
kontrollieren. Um damit eine Verringerung und keine Verstärkung der unerwünschten 
Gedanken zu erreichen, sollte neben einer sorgfältigen Durchführung der Intervention, auch 
sichergestellt werden, dass der Klient grundsätzlich in der Lage ist, seine Gedanken zu 
beobachten und zu kontrollieren. 
 
Das Gedankenstoppen ist einfach anwendbar und kann auch leicht mit anderen 
Therapieverfahren, wie etwa Entspannungsverfahren kombiniert werden. In der Praxis 
kommt diese Technik selten allein zum Einsatz. Ferner können sich Modifikationen der 
Technik als hilfreich erweisen; so hilft es einigen Patienten sich das Wort „Stop“ nicht 
akustisch, sondern geschrieben vorzustellen. Besonders zu Beginn der Behandlung kann der 
„Stop“-Befehl in Verbindung mit anderen Reizen, die mit großer Wahrscheinlichkeit zu 
einer Ablenkung vom störenden Gedanken bewirken, wie z. B. das Läuten einer Tischglocke 
unmittelbar am Ohr, gegeben werden (vgl. Tyron, 1996).  
 
4.5.1.2. Effektivität der Gedankenstopptechnik (im klinischen Kontext)  
Die Technik des Gedankenstoppens konnte bei der Behandlung von Patienten mit Phobien, 
obsessiven Ruminationen, Halluzinationen oder auch Depressionen erfolgreich eingesetzt 
werden. So führte nach Stern, Lipsedge und Marks (1973) die Anwendung des 
Gedankenstoppens bei der Behandlung von Patienten mit obsessiven Ruminationen zu einer 
Verbesserung der Symptomatik. Die Ruminationen wurden von den Patienten als weniger 
unangenehm und als weniger bedrohlich eingeschätzt. Auch Emmelkamp und Kwee (1977) 
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berichten von einer Verringerung der obsessiven Ruminationen unter Einsatz dieser Technik. 
Johnson, Shenoy und Gilmore (1983) konnten in ihrer Einzelfallstudie nachweisen, dass das 
Gedankenstoppen nicht nur zur einer Verringerung der obsessiven Ruminationen, sondern 
auch der Halluzinationen führte. Dabei wurde die Stärke der Gedanken derart verringert, dass 
diese willentlich ausgeschlossen werden konnten und nicht mehr als beeinträchtigend vom 
Patienten betrachtet wurden.  
 
Teasdale und Rezin (1978) überprüften die Effektivität des Gedankenstoppens bei der 
Behandlung von depressiven psychiatrischen Patienten. Die Interventionsgruppe wies eine 
höher ausgeprägte Verringerung der Ängstlichkeit auf als die Kontrollgruppe. Dieser Effekt 
fiel jedoch nur gering aus; dies kann nach den Autoren u. a. damit erklärt werden, dass das 
Gedankenstoppen wirksam bei der Behandlung von Patienten mit nur leichter Depression 
und niedriger Ängstlichkeit, aber ineffektiv bei Vorliegen einer stärker ausgeprägten 
Depression oder Ängstlichkeit ist. 
 
Das Gedankenstoppen wurde auch kombiniert mit der Therapiemethode der verdeckten  
Behauptung („covert assertion“) eingesetzt (vgl. Rimm, 1973). Bei Letzterer wurden die 
phobischen Patienten instruiert, in der phobischen Situation nachdrückliche Aussagen zu 
machen. Rimm (1973) beschreibt einige Fälle, bei denen sich diese Behandlung als 
erfolgreich erwies. So führte diese z. B. zu einer Verringerung obsessiver Gedanken oder 
Verbesserung phobischer Reaktionen. Dieselbe Methodenkombination kam in der 
Untersuchung von Rimm, Saunders und Westel (1975) bei Studentinnen mit 
Schlangenphobie zum Einsatz. Für die Interventionsgruppe, aber nicht für die 
Kontrollgruppe, konnten Verbesserungen hinsichtlich der von den Patientinnen 
eingeschätzten Furcht in der phobischen Situation festgestellt werden.  
 
In einer aktuelleren Studie, welche von Peden, Rayens, Hall und Grant (2005) durchgeführt 
wurde, erfolgte im  Rahmen einer kognitiv-verhaltenstherapeutische Gruppenintervention die 
Vermittlung der STOP-Technik nach Meichenbaum (1997). Die Intervention richtete sich an 
alleinerziehende, depressionsgefährdete Mütter, welche lernen sollten das negative Denken 
zu unterbrechen und dieses durch einen positiven Gedanken (i. e. Affirmation) zu ersetzen. 
Die Interventionsgruppe wies (nach der Intervention) eine niedrigere Ausprägung der 
depressiven Symptome, der negativen Gedanken sowie der chronischen Stressoren (z. B. 
finanzielle, arbeits- oder kinderbetreuungsbezogene Sorgen) auf. 
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4.5.2 Reframing 
Im Folgenden wird zunächst eine Beschreibung von Reframing vorgenommen. Anschließend 
erfolgt die Darstellung von Studien, in deren Rahmen diese Technik zum Einsatz kam.  
 
4.5.2.1. Beschreibung und Durchführung von Reframing 
Laut Stumm und Pritz (2009) bedeutet Reframing, „einer Situation einen neuen 
Bezugsrahmen (frame) zu geben“; Reframing ist „eine gezielte Veränderung der inneren 
Landkarte, um andere Verhaltens- oder Sichtweisen zu entwickeln“ (S. 588). Auch 
Watzlawick, Weakland und Fisch (1974, zitiert nach Kraft, Claiborn & Dowd, 1985, S. 617) 
verstehen unter Reframing „to change the conceptual and/or emotional setting or viewpoint 
in relation to which a situation is experienced and to place it in another frame which fits the 
„facts“ of [...] situation equally well or even better, and thereby changes its entire meaning”. 
Nach Peseschkian (1980, zitiert nach Sedlak, 1988, S. 26) sind „die positiven Umdeutungen 
[...] im wesentlichen Anregungen und Provokationen, überkommene Konzepte zu 
überdenken und im Einzelfall zu erwägen, ob nicht alternative Interpretationsmöglichkeiten 
und damit alternative Behandlungsformen vorhanden sind“. 
 
Sedlak (1988) führt das Reframing – bezeichnet als „Bedeutungs- und Umdeutungsstrategie“ 
– als eine Strategie zur besseren Bewältigung von Beruf und Alltag an. Bei dieser Strategie 
„versucht man, die Störung nicht nur anzunehmen und zu akzeptieren, sondern sich auch 
ihrer positiven Züge bewußt zu werden. So kann Trotz beurteilt werden als die Unfähigkeit 
sich einzuordnen, aber auch als Fähigkeit, nein zu sagen, sich Autoritäten zu widersetzen. 
Depression kann man als Gefühl des Niedergedrücktseins bei vorwiegend passiver Haltung 
ansehen, aber auch als Fähigkeit, mit tiefen Gefühlen auf Schwierigkeiten zu reagieren. Das 
Ziel ist [...] in unseren Schwächen und Fehlern eine Stärke zu sehen bzw. eine Fähigkeit, die 
wir sinnvoller einsetzen können“ (S. 26 f.). 
 
Dabei kann zwischen Kontext-, Bedeutungs- und Inhalts-Reframing differenziert werden. 
Bei Ersterem wird „eine Situation, die als Problem erlebt wird, in einen neuen Bezugsrahmen 
gestellt, in dem sie anstatt eines Problems eine Ressource darstellt“. Beim Bedeutungs- 
Reframing wird auf andere Bedeutungsmöglichkeiten im selben Kontext mit der Kernfrage 
„Was könnte es noch bedeuten oder beinhalten?“ eingegangen. Bei Letzterem „erfolgt eine 
Trennung des Verhaltens mit dessen Auswirkungen im System von der oft „Guten Absicht“, 
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der ihm zugrunde liegt“ (Stumm & Pritz, 2009, S. 588). 
 
Beck und Strong (1982) unterscheiden in ihrer Untersuchung zwischen negativem und 
positivem Reframing. Im Rahmen von Beratungsgespräche wurde bei depressiven 
StudentInnen entweder eine positive oder negative Konnotation hervorgerufen. Bei positiven 
Konnotationen wurden deren negativen Gemütszustände u. a. folgendermaßen interpretiert: 
“You are fortunate to be so aware of your feeling and emotions and to be so completely 
aware of being alive.” Bei negativen Konnotationen hingegen wurden negative 
Gemütszustände u. a. wie folgt interpretiert: „Spending so much time ruminating about 
oneself is due to irrational, idiosyncratic thoughts.“ (S. 554). In beiden Gruppen zeigte sich 
direkt nach der Intervention eine Verringerung der depressiven Symptome. Aber diese 
Verbesserung konnte längerfristig nur für jene StudentInnen mit hervorgerufenen positiven 
Konnotationen nachgewiesen werden. Jene StudentInnen, bei denen negative Konnotationen 
hervorgerufen wurden, wiesen sogar eine Steigerung der depressiven Symptome auf. Somit 
konnte der Einsatz positiver Konnotationen den Autoren zufolge als „eine viel versprechende 
therapeutische Methode zur Förderung langfristiger Veränderungen“ erkannt werden (S. 
558). 
 
4.5.2.2. Effekivität von Reframing (im klinischen Kontext) 
Positives Reframing konnte in der Studie von Conoley und Garber (1985) erfolgreich zur 
Verbesserung depressiver Symptome eingesetzt werden. Die als depressiv und einsam 
identifizierten Studentinnen erhielten im Rahmen der Reframing-Intervention Direktiven wie 
etwa “Your development and personal growth is being experienced as loneliness at this time. 
As you are moving away from dependence on your family through this period of self-
discovery, you are learning new ways to express your own uniqueness.” (S. 140). Die 
InterventionsteilnehmerInnen wiesen eine niedrigere Ausprägung der Depression im 
Vergleich zur Kontrollgruppe auf. Genauso zeigte sich in der Untersuchung von Swoboda, 
Dowd und Wise (1990), dass die Reframing-Intervention (mit Reframing-Aussagen wie etwa 
„feeling badly about yourself rather than taking grievances out on others shows a willingness 
to sacrifice for the good of others“, S. 256) zu den ausgeprägtesten Verbesserungen 
hinsichtlich der depressiven Symptome des Klienten führte. Kelly, Tyrka, Price und 
Carpenter (2008) überprüften u. a. den Zusammenhang von Stressbewältigungsmethoden 
und depressiven Symptomen. Dabei zeigte sich, dass Frauen, die positives Reframing in 




Kraft, Claiborn und Dowd (1985) stellten fest, dass positives Reframing zu einer 
Verringerung der depressiven Symptome und der negativen Emotionen führte. Die 
Überlegenheit der Reframing-Interventionsgruppe gegenüber der Kontrollgruppe erklären 
die Autoren u. a. damit, dass durch positives Reframing die selektive Aufmerksamkeit des 
Klienten neu ausgerichtet wird und der Klient eher auf positivere Aspekte seiner 
Erfahrungen achtet. 
 
Dass positives Reframing einen Einfluss auf die Ängstlichkeit hat, konnten Kass und Fish 
(1991) nachweisen. In dieser Studie erhielten die Volksschulkinder zur Testbearbeitung 
entweder neutrale, beruhigende oder positive Reframing-Instruktionen. Bei der Reframing-
Instruktion wurden die testbezogenen Sorgen als positiv, nämlich als Zeichen großer 
Bemühungen, das Beste zu geben, interpretiert. Es konnte kein Einfluss des Instruktionstyps 
auf die Testleistung, aber ein negativer Einfluss der Reframing-Instruktion gefunden werden. 
So wies die Reframing-Instruktionsgruppe höhere Ängstlichkeit und mehr testbezogenen 
Sorgen auf als die beiden anderen Gruppen. Dieses Ergebnis erklären die Autoren u. a. 
damit, dass die SchülerInnen versucht haben, die implizite Botschaft der Instruktion, nämlich 
dass es gut sei sich Sorgen zu machen, mit ihrem Verhalten in Einklang zu bringen und 
folglich auch eine höhere Ängstlichkeit aufwiesen. Außerdem entspreche dieses Resultat den 
Folgen derartiger Interventionen, die zunächst – aufgrund der vorübergehenden Verwirrung 
des Klienten durch die paradoxe Instruktion – in einer Steigerung der Symptome resultieren.  
 
4.5.3 Positive Selbstinstruktion 
Im Folgenden wird die (positive) Selbstinstruktion beschrieben und näher auf Ansätze, die 
auf eine Vermittlung adäquater Selbstinstruktionen abzielen, eingegangen. Anschließend 
werden Untersuchungen (im klinischen Kontext) präsentiert, in deren Rahmen diese Technik 
erfolgreich eingesetzt werden konnte. 
 
4.5.3.1. Beschreibung und Durchführung der positiven Selbstinstruktion 
Unter Selbstinstruktion ist nach Breuninger (1996) die „Verbalisierung adäquater Bewertung 
und förderlicher Handlungsschritte in der aktuellen Situation durch den Patienten selbst“ (S. 
265) zu verstehen. Im Zusammenhang mit den Selbstinstruktionen kann die so genannte 
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„affirmation“ angeführt werden, die von der APA (2007) als „a short statement repeated 
frequently by the client to instill positive thoughts, beliefs, and behavior” (S. 27) definiert 
wird. So könnte z. B. einE KlientIn, der/die sich ungeliebt fühlt, wiederholt „Ich bin eine 
liebenswürdige Person.“ zu sich sagen. 
 
Selbstinstruktionen und Selbstverbalisationen haben laut Fliegel (1996) einen Einfluss auf 
sehr vieler unserer Handlungen. Dabei sind die Inhalte dieser Selbstverbalisationen oft 
entscheidend für den Erfolg oder Misserfolg von Handlungen. Umso wichtiger ist die 
Vermittlung adäquater Selbstinstruktionen. Diese erfolgt im Rahmen von 
Selbstinstruktionsverfahren bzw. Selbstinstruktionstrainings (vgl. Breuninger, 1996 & 
Meichenbaum, 1991). Fliegel (1996) spricht auch von „Selbstverbalisationstherapie“ (S. 
275). Unter „self-instructional training“ ist nach der APA (2007) „a form of cognitive 
behavior therapy that aims to modify maladaptive beliefs and cognitions and develop new 
skills in an individual” (S. 831) zu verstehen. Dabei identifiziert der/die TherapeutIn 
zunächst die unangemessenen Gedanken, wie z. B. „Jeder hasst mich.“ des/der KlientIn und 
modelliert dann das angemessene Verhalten unter Einsatz konstruktiver Selbstinstruktionen 
bzw. Selbstaussagen. Darauf wiederholt der/die KlientIn dieses Verhalten sowie die das 
Verhalten begleitenden Selbstinstruktionen. Ähnlich wie das Selbstinstruktionstraining zielt 
das „self-statement-training” auf eine Veränderung der Selbstaussaugen ab und wird von der 
APA (2007) als „a type of cognitive rehearsal that involves periodically thinking or saying 
something positive, such as “I am a capable individual who is worthy of respect.” (S. 833) 
beschrieben. 
 
Im Rahmen solcher Selbstinstruktionsverfahren können durch gezielte Veränderung der 
Verbalisierungen Handlungs- und Bewertungsmuster modifiziert oder ergänzt werden. 
Selbstinstruktionen können etwa bei der Situationsbewertung, welche z. B. ein Gefühl der 
Überforderung auslösen kann, der Bewertung der Handlungsmöglichkeiten (z. B. „Ich kann 
überhaupt nichts.“) oder des Handlungsausgangs ansetzen (vgl. Breuninger, 1996). Nach 
Meichenbaum (1991) sollen Selbstinstruktionen u. a. unterstützend wirken bei der Kontrolle 
von selbstabwertenden und stresserzeugenden Gedanken, Bildern und Gefühlen, bei der 
Bewältigung des Stressors und von negativen Gefühlen, bei der Bewertung der und – im 
Sinne der Selbstverstärkung – beim Loben für die Bewältigungsanstrengungen. Wilken 
(1998) spricht in diesem Zusammenhang auch von „Bewältigungssätzen“. So können durch 
angemessene Bewältigungssätze (wie z. B. „Du kannst die Aufgabe bewältigen. Denke über 
den nächsten Schritt nach!“ und „Auch wenn du einen Fehler machst, ist das nicht das Ende 
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der Welt.“, S. 32) eine angemessene Situationsbewältigung sowie angemessene Emotionen 
erreicht werden. Im Gegensatz dazu führen unangemessene Bewältigungssätze (wie z. B. 
„Hilfe- es ist alles zu viel! Das schaffst du nie!“, S. 32) zu einer unangemessenen 
Situationsbewältigung und ungemessenen Emotionen.  
 
Selbstinstruktionen sollen, wie zuvor bereits angeführt, eine unterstützende Wirkung beim 
Loben für Bewältigungsanstrengungen – im Sinne der Selbstverstärkung – haben. 
Selbstinstruktionen bzw. Selbstverbalisationen können demnach auch als so genannte 
„verdeckte“ Stimuli als Verstärker für vorangehendes Verhalten eingesetzt werden (vgl. 
Reinecker, 1996). Selbstverstärkung entspricht dabei dem „Prozeß, bei dem sich ein 
Individuum kontingent auf die Ausführung eines vorher festgelegten Zielverhaltens einen 
positiven Verstärker darbietet (positive Selbstverstärkung) bzw. einen aversiven Reiz 
entfernt (negative Selbstverstärkung)“ (Reinecker, 1996, S. 280). Gemäß der operanten 
Theorie wird dadurch eine Erhöhung der Auftrittshäufigkeit eines bestimmten Verhaltens 
erwartet. Dabei ist es entscheidend, dass die Verstärker grundsätzlich für das Individuum 
zugänglich sind und diese erst eingesetzt werden, wenn das vorher festgelegte Zielverhalten 
erreicht wurde (vgl. Reinecker, 1996).  
 
Der Einsatz von Selbstinstruktionsansätzen ist Breuninger (1996) zufolge indiziert, wenn 
Bewertungs- und Handlungsmuster zu dysfunktionalen Kreisläufen geführt haben (wie z. B. 
bei Lern- und Leistungsstörungen und Versagensängsten), wenn ein Defizit an 
Problemlösestrategien vorliegt (wie z. B. bei Konzentrationsproblemen und 
Kompetenzmängeln) oder wenn auf außergewöhnliche Belastungen, wie z. B. bei Prüfungen 
vorbereitet werden soll. Selbstinstruktionen können leicht und effektiv eingesetzt werden 
(vgl. Breuninger, 1996); der isolierte Einsatz von Selbstverbalisationsverfahren jedoch kann 
nur bei Personen mit leichteren psychischen Problemen, wie z. B. bei Personen mit geringen 
Prüfungsängsten oder Nervosität erfolgreich eingesetzt werden. Als Erfolgskriterium kann 
eine generell veränderte Selbstverbalisation, welche sich z. B. in problemlösenden 
Selbstverbalisationen, in Verbalisationen mit positiven Selbstbewertungen oder in einer 







4.5.3.2. Effektivität der positiven Selbstinstruktion (im klinischen Kontext) 
Die Technik der positiven Selbstinstruktion kam im Rahmen des Interventionsprogramms in 
der Untersuchung von Berger (1982) zum Einsatz. Dabei sollten prüfungsängstliche 
SchülerInnen in einer der Übungseinheiten des Autogenen Trainings den formelhaften 
Vorsatz „Es geht gut voran, weil ich die Aufgaben kann.“ (S. 118) einüben. Die 
Versuchsgruppe wies nach der Intervention signifikant weniger aufgabenfremde Kognitionen 
(als vor der Intervention) auf. Während die positiven aufgabenfremden Kognitionen (i. e. 
Kognitionen, die u. a. die Erfolgserwartung und die Zufriedenheit über die eigene Fähigkeit 
beinhalteten) dabei kaum zunahmen, zeigte sich bei den negativen aufgabenfremden 
Kognitionen (i. e. Kognitionen, die v. a. Selbstzweifelkognitionen, wie z. B. Erwartung eines 
ungünstigen Leistungsverlaufs und Zweifel an der eigenen Fähigkeit, beinhalteten) eine 
deutliche Abnahme. Auch im Vergleich zur Kontrollgruppe hatte die Versuchsgruppe zum 
Testzeitpunkt nach der Intervention weniger aufgabenfremde, v. a. negative aufgabenfremde 
Kognitionen. Des Weiteren wies die Versuchsgruppe (nach der Intervention) eine 
Leistungssteigerung auf; in der Kontrollgruppe hingegen wurde diesbezüglich keine 
signifikante Veränderung gefunden.  
 
In der Studie von Meichenbaum und Goodman (1971) sollten „impulsive“ Kinder mit 
Verhaltensproblemen, wie z. B. Hyperaktivität und mangelnder Selbstkontrolle, im Rahmen 
eines kognitiven Selbstinstruktionstrainings lernen zu sich selbst zu sprechen und so eine 
erhöhte Selbstkontrolle erreichen. Im Rahmen dieses Einzeltrainings sollte das Kind die von 
einem Erwachsenen modellierten, während der Aufgabenbearbeitung geäußerten 
Selbstverbalisationen übernehmen. Diese Selbstverbalisationen umfassten neben Fragen und 
entsprechenden Antworten hinsichtlich der Aufgabenerfordernisse (z. B. „Okay, what is it I 
have to do? You want me to copy the picture with the different lines.“, S. 117) und 
Selbstinstruktionen zur Selbstanleitung auch Aussagen der Selbstverstärkung, wie z. B. 
„Good, I´m doing fine so far.“ und „I did it.“ (S. 117). Die trainierten Kinder machten 
weniger Fehler bei sensomotorischen Aufgaben; so zeichneten diese z. B. weniger 
unregelmäßige Linien. Außerdem wiesen sie eine verbesserte kognitive Impulsivität auf, 
welche sich in einer längeren Entscheidungszeit bei der Aufgabenbeantwortung 
widerspiegelte.  
  
Lange, Richard, Gest, deVries und Lodder (1998) überprüften den Einfluss von positiver 
Selbstinstruktion auf das Selbstbewusstsein. Dabei wurden StudentInnen mit auffallend 
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niedrigem Selbstbewusstsein instruiert eine Liste mit deren positiven Eigenschaften zu 
erstellen und diese dann in einem Text zu integrieren. Dieser Text wurde in einem weiteren 
Schritt auf einige positive Selbstaussagen, wie z. B. „I can listen very well to other people.“ 
oder „I am always available for my friend and loved ones.“ (S. 228) reduziert, welche über 
einen längeren Zeitraum wiederholt durchzulesen waren. Die positive Selbstinstruktion 






























5 SchülerInnen mit Migrationshintergrund als Zielgruppe des 
entwickelten Trainings 
Zielgruppe des entwickelten Trainings sind SchülerInnen mit Migrationshintergrund. 
SchülerInnen mit Migrationshintergrund werden bei PISA (Programme for International 
Student Assessment) in MigrantInnen der 1. Generation und MigrantInnen der 2. Generation 
unterschieden: MigrantInnen der 1. Generation sind nach ihrer Geburt mit ihren Eltern nach 
Österreich eingewandert. MigrantInnen der 2. Generation sind jene Kinder und Jugendliche, 
die in Österreich geboren und deren Eltern zugezogen sind. Des Weiteren werden 
SchülerInnen mit zumindest einem in Österreich geborenen Elternteil als einheimische 
SchülerInnen betrachtet (vgl. Schreiner, 2006). Diese Einschränkung, nämlich dass 
SchülerInnen nur dann als SchülerInnen mit Migrationshintergrund gelten, wenn beide 
Elternteile nicht in Österreich geboren sind, wird in schulbezogenen Publikationen nicht 
getroffen (vgl. Herzog-Punzenberger & Unterwurzacher, 2009).  
 
Von den österreichischen SchülerInnen im Alter von 15 bis 16 Jahren sind 13% 
SchülerInnen mit Migrationshintergrund. Diese machen in jüngeren Alterskohorten sogar 
einen noch größeren Anteil aus (Breit, 2009a, S. 145). Die Anteile der SchülerInnen mit 
anderen Erstsprachen als Deutsch sind in den letzten 15 Jahren kontinuierlich gestiegen  In 
der Volksschule etwa ist diese Schülergruppe zwischen 1993 und 2007 beinahe um die 
Hälfte gestiegen (Herzog-Punzenberger & Unterwurzacher, 2009, S. 167). 
 
5.1 Verteilung der SchülerInnen mit Migrationshintergrund nach 
Schulform sowie deren Schulleistungen im Vergleich zu SchülerInnen 
ohne Migrationshintergrund 
Bezüglich der Verteilung der SchülerInnen mit Migrationshintergrund auf die Schulsparten 
zeigt sich, dass diese Schülergruppe in Sonderschulen überrepräsentiert und in den AHS 
unterrepräsentiert ist. Generell sind die Anteile dieser Gruppe im gesamten weiterführenden 
Schulsystem deutlich geringer als in den Pflichtschulen (Lassnigg & Vogtenhuber, 2009, S. 
41). Auch nach der aktuellen Schulstatistik sind türkisch und bosnisch/kroatisch/serbisch 
sprechende SchülerInnen in Sonderschulen, Hauptschulen, Polytechnischen Schulen 
überrepräsentiert, während sie in den höheren Schulen (AHS und BHS) deutlich 
unterrepräsentiert sind (Herzog-Punzenberger & Unterwurzacher, 2009, S. 168).  
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In der auf den PISA-Daten basierenden OECD (Organisation for Economic Co-operation and 
Development)-Studie (2006) wurde festgestellt, dass in Österreich die Leistungsunterschiede 
zwischen SchülerInnen mit Migrationshintergrund und einheimischen SchülerInnen 
besonders groß sind (Lassnigg & Vogtenhuber, 2009, S. 41). Einheimische Jugendliche 
weisen im Schnitt signifikant bessere Lesekompetenzen auf als ihre MitschülerInnen mit 
Migrationshintergrund (Breit, 2009a, S. 145). Zur Risikogruppe, i. e. SchülerInnen mit 
besonders schlechten Leistungen, zählen hinsichtlich der Lesekompetenz  40% der 
SchülerInnen mit Migrationshintergrund, während nur 18% der einheimischen SchülerInnen 
im Alter von 15 bis 16 Jahren zu dieser Gruppe gehören. In der Gruppe der 
SpitzenschülerInnen, i. e. SchülerInnen mit besonders guten Leistungen, sind es 10% der 
Einheimischen und 6% der SchülerInnen mit Migrationshintergrund. Ähnlich verhält es sich 
in den Leistungsbereichen Mathematik und Naturwissenschaft (Breit, 2009b, S. 147). Nach 
Burtscher (2004) zeigen SchülerInnen mit schlechten Leseleistungen tendenziell auch 
schlechte Leistungen in Mathematik und den Naturwissenschaften. Das spricht dafür, dass 
die sprachliche Grundkompetenz und die damit zusammenhängende Lesekompetenz eine 
Grundlage für den Bildungserfolg von SchülerInnen ist. Von dieser Problematik sind in 
Österreich besonders SchülerInnen mit Migrationshintergrund betroffen. 
 
Die Leistungsunterschiede zwischen SchülerInnen mit und jenen ohne 
Migrationshintergrund sind nicht nur durch das Kriterium „MigrantIn“ bedingt. Diese 
können auch durch den niedrigen sozioökonomischen Status der Migantenfamilien erklärt 
werden. Die Eltern der SchülerInnen mit Migrationshintergrund leben oft unter schlechteren 
sozialen Bedingungen und weisen eine schlechtere Ausbildung auf. Wird der 
unterschiedliche sozioökonomische Hintergrund berücksichtigt, i. e. konstant gehalten, dann 
fällt der Leistungsunterschied kleiner aus (Schreiner, 2006, S. 59 & Breit, 2009a, S. 145). 
Burtscher (2004) spricht aufgrund des schlechten familiären sozioökonomischen 
Hintergrunds und der meistens vorhandenen sprachlichen Defizite der SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund auch von einer „doppelten Benachteiligung“ dieser SchülerInnen: 
„Zunächst sind sie aufgrund ihrer sprachlichen und sozioökonomischen Defizite beim Lesen 
und in weiterer Folge auch in der Mathematik- und Naturwissenschaft- Kompetenz 
benachteiligt. Dies führt zu einem schwächeren Abschneiden, was sie oftmals von den 
höheren Schulen ausschließt und sie in der Folge weiter zurückfallen lässt“ (S. 55). 
Eine sehr positive Lerneinstellung von SchülerInnen mit Migrationshintergrund konnte in 
der Untersuchung von Christensen und Stanat (2006, zitiert nach Herzog-Punzenberger & 
Unterwurzacher, 2009, S. 174 f.), welche auf den Daten der PISA-Erhebung 2003 basiert, 
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festgestellt werden. So weisen diese im Fach Mathematik mehr Interesse und Freude und (in 
den meisten anderen Ländern) auch eine höhere instrumentelle Motivation auf als 
SchülerInnen ohne Migrationshintergrund. In Österreich (sowie in Luxemburg und der 
Schweiz) zeigen sich SchülerInnen mit Migrationshintergrund in Mathematik hoch motiviert 
und interessiert. Ihr Vertrauen in ihr Leistungsvermögen ist jedoch geringer ausgeprägt als 






























III. Empirischer Teil 
6 Beschreibung des durchgeführten Trainings 
Im Folgenden wird auf die Ziele und den Aufbau des Trainings sowie dessen didaktische 
Gestaltung eingegangen. Es werden der generelle Ablauf eines Trainingsmoduls und auch 
der Ablauf der einzelnen Trainingsmodule beschrieben. Außerdem erfolgt die Darstellung 
der Ziele sowie des Ablaufs der Einführungs- und Abschlusseinheit.  
 
6.1 Zielsetzung und Aufbau des Trainings 
Das Training zielt auf die Steigerung günstiger bzw. Verringerung ungünstiger 
Attributionen, die Steigerung der positiven bzw. Verringerung der negativen 
Selbstkommunikation sowie auf die Förderung der Lern- und Leistungsmotivation sowie der 
Leistung von SchülerInnen mit Migrationshintergrund ab.  
 
Das Training besteht aus insgesamt 12 Einheiten, nämlich einer Einführungs- und 
Abschlusseinheit und fünf Trainingsmodulen, wobei sich jedes Trainingsmodul aus einer 
Strategieeinheit und einer Lerneinheit zusammensetzt. Im Rahmen dieser Trainingsmodule 
erfolgte die Vermittlung sowie die Einübung fünf verschiedener Strategien, nämlich der 
„Gedanken-STOP“-Strategie, der Strategie „Realistische Zielsetzung“, der Strategie 
„Positive Selbstbekräftigung“, der Strategie „Positive Umformulierung“ und der Strategie 
„Günstige Attributionen“. 
 
Neben der Vermittlung günstiger Attributionen im Rahmen der Strategieeinheit wurden den 
Trainees im Verlauf des gesamten Trainings günstige Attributionen in Abhängigkeit ihrer 
Leistungen in den Lerneinheiten durch die Trainerin rückgemeldet. Dabei wurde der Fokus 
auf Anstrengungsattributionen bei Erfolg (z. B. „Das hast du gut gemacht; du hast dich 
bemüht.“) sowie Misserfolg (z. B. „Das hast du nicht so gut gemacht; du hast dich nicht so 
bemüht.“) und auf Fähigkeitsattributionen bei Erfolg (z. B. Das hast du gut gemacht; das 
kannst du gut.“) gelegt. Die Attributionsrückmeldungen erfolgten sowohl in mündlicher als 
auch in schriftlicher Form während und am Ende jeder Lerneinheit. 
 
Der Aufbau des Trainings ist in Tab. 2 ersichtlich. Auf eine detailliertere Beschreibung der 
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Einführungs- und Abschlusseinheit sowie der einzelnen Trainingsmodule wird in den 
Abschnitten 6.3 bis 6.6 eingegangen.  
Tab. 2 Aufbau des durchgeführten Trainings 
Ziel  
(Was wird angestrebt?) 
Inhalt  
(Was wird gemacht?) 
Methode 
(Wie erfolgt die Umsetzung?) 















Förderung der Transparenz 
der Durchführung 
▪ Begrüßung und  
   einander Kennenlernen 




▪ „Verpflichtung“ zum Training 
  und Zielerarbeitung   
 
▪ Gegenüberstellung von 
   förderlichen und hinderlichen  
  Gedanken und deren Folgen  
▪ Vorstellung des ABC-Modells  
 
▪ Besprechung des Trainingsablaufs 
 
 
▪ Vertrautmachen mit der  
   Trainingsmappe 
▪ Kennenlernspiel 
 
▪ Ideensammlung (Einzelarbeit), 
   Austausch in der Gruppe, 
   Ergebnispräsentation,     
   Festhaltung in Plakatform  
▪ Abschluss eines Trainingsvertrags,  
   einschließlich der Festlegung  
   der individuellen Trainingsziele  
▪ „Gedanken-Experiment“ mit 
   positiver oder negativer Instruktion 
 
▪ Frontal mit Plakatpräsentation 
▪ Besprechung von Fallbeispielen 
▪ Frontal mit Plakatpräsentation 
▪ Vervollständigung des  
   Trainingsüberblicks (für Mappe) 
▪ „Muster“-Trainingsmappe  
   präsentieren 






Vermittlung und Vertiefung 
der Strategie 
 
▪ Wiederholung der letzten Einheit 
▪ Überblick über die aktuelle Einheit 
 
 
▪ Hinführung zu sowie  
   Beschreibung und Wiederholung  
   der Strategie  
    
▪ Besprechung im Plenum 
▪ Frontal mit Plakatpräsentation 
▪ Besprechung des „Fahrplans“  
▪ Sammlung von hinderlichen 
   Gedanken, Ergebnispräsentation  
   und Festhaltung in Plakatform 
▪ Beispiele aus der Selbsterfahrung 
   der Trainerin  
▪ „Club-Übung“: Bearbeitung des 
   Arbeitsblatts mit „Stop“-Symbolen  
▪ Modellierung der Strategie 
▪ Rückfragen an die TN 
▪ Bearbeitung des Merkblatts 
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MODUL 2 (4. & 5. Einheit) „Positive Umformulierung“ 
4. Einheit 
Transfersicherung,  





Vermittlung und Vertiefung 
der Strategie 
▪ Wiederholung der „Gedanken- 
   STOP“-Strategie 
▪ Rückmeldung zur „Haus-Übung“  
   (der 2. & 3. Einheit),  
   Erfahrungsaustausch 
▪ Überblick über die aktuelle Einheit  
▪ Hinführung zu sowie Beschreibung 
   und Wiederholung der Strategie 
▪ Quiz 
 
▪ Rückgabe der korrigierten 
  „Haus-Übung“ und 
  Besprechung im Plenum 
▪ Besprechung des „Fahrplans“ 
▪ Frontal mit Plakatpräsentation von 
   „Muster“-Umformulierungen 
▪ „Club-Übung“: Umformulierung 
   hinderlicher in förderliche 
   Gedanken 
▪ Modellierung der Strategie 
▪ Rollenspiel, Bearbeitung von 
   Anwendungsbeispielen  
▪ Rückfragen an die TN 
▪ Bearbeitung des Merkblatts 
MODUL 3 (6. & 7. Einheit) „Positive Selbstbekräftigung“ 
6. Einheit 
Transfersicherung,  





Vermittlung und Vertiefung 
der Strategie 
▪ Wiederholung der Strategie  
   „Positive Umformulierung“ 
▪  Rückmeldung zur „Haus-Übung“  
   (der 4. & 5. Einheit),  
  Erfahrungsaustausch 
▪ Überblick über die aktuelle Einheit  
▪ Hinführung zu sowie Beschreibung 
   und Wiederholung der Strategie 
▪ Besprechung im Plenum 
 
▪ Rückgabe der korrigierten 
   „Haus-Übung“ und 
   Besprechung im Plenum 
▪ Besprechung des „Fahrplans“ 
▪ Beispiele aus der Selbsterfahrung 
  der Trainerin 
▪ „Club-Übung“: Sammlung von 
   „Anfeuerungssprüchen“ 
▪ Festhaltung der Lieblings- 
  „Anfeuerungssprüche“ in Plakatform 
▪ Modellierung der Strategie 
▪ Rückfragen an die TN 
▪ Bearbeitung des Merkblatts 
MODUL 4 (8. & 9. Einheit) „Realistische Zielsetzung“ 
8. Einheit 
Transfersicherung,  
Transparenz und Kontrolle 
 
 
▪ Wiederholung der Strategie 
   „Positive Selbstbekräftigung“ 
▪ Rückmeldung zur „Haus-Übung“  
   (der 6. & 7. Einheit),  
▪ Quiz 
 
▪ Rückgabe der korrigierten 




Vermittlung und Vertiefung 
der Strategie 
  Erfahrungsaustausch 
▪ Überblick über die aktuelle Einheit  
▪ Hinführung zu sowie Beschreibung 
   und Wiederholung der Strategie 
   Besprechung im Plenum 
▪ Besprechung des „Fahrplans“ 
▪ Frontal, Plakatpräsentation mit 
   Beispielen von unrealistischen 
   und realistischen Zielen   
▪ Bearbeitung von  
   Anwendungsbeispielen  
▪ „Club-Übung“: unrealistische  
  durch realistische Ziele ersetzen 
▪ Modellierung der Strategie 
▪ Rückfragen an die TN 
▪ Bearbeitung des Merkblatts 
MODUL 5 (10. & 11. Einheit) „Günstige Attributionen“ und 
Rückmeldung günstiger Attributionen im gesamten Trainingsverlauf 
10. Einheit 
Transfersicherung,  





Vermittlung und Vertiefung 
der Strategie 
▪ Wiederholung der Strategie 
   „Realistische Zielsetzung“ 
▪ Rückmeldung zur „Haus-Übung“  
   (der 8. & 9. Einheit),  
  Erfahrungsaustausch 
▪ Überblick über die aktuelle Einheit  
▪ Hinführung zu sowie Beschreibung 
   und Wiederholung der Strategie 
▪ Besprechung im Plenum 
 
▪ Rückgabe der korrigierten  
   „Haus-Übung“ und  
   Besprechung im Plenum 
▪ Besprechung des „Fahrplans“ 
▪ Sammlung von möglichen 
   Ursachen für schulischen Erfolg 
   bzw. Misserfolg  
▪ Besprechung von Fallbeispielen  
▪ „Club-Übung“: Zuordnung  
   von günstigen und ungünstigen 
   Attributionen 
▪ Rückfragen an die TN  
▪ Bearbeitung des Merkblatts 
Lerneinheiten 
(3., 5., 7., 9. & 11. Einheit) 







▪ Wiederholung der Strategie 
 
▪ Üben in der Realität  
 
▪ Erfahrungsaustausch und 
   Besprechung von Problemen  
   hinsichtlich der Strategieanwendung  
▪ „Haus-Übung“ (laufend), 
   (z. B. mit Selbstbeobachtungsbogen) 
▪ Strategieeinsatz im Laufe der  
   Lerneinheit (und im Schulalltag) 






ABSCHLUSS (12. Einheit) 
Transfersicherung, 




▪ Überblick über die aktuelle Einheit 
▪ Wiederholung aller Strategien 
▪ Beurteilung des Trainings 
 
▪ „Abschlusszeremonie“ 
▪ Besprechung des „Fahrplans“ 
▪ Schreiben eines „Schummelzettels“ 
▪ Ausfüllen eines Beurteilungs- 
   Fragebogens 
▪ Rückmeldung der Trainerin  
▪ Verleihung der Urkunde und 
   des Geschenks 
 
6.2 Didaktische Gestaltung des Trainings 
Bei der Gestaltung des Trainings wurde vorrangig darauf geachtet, dass die aktive Mitarbeit 
der Trainees gefordert war. So wurden als Methoden zur Vermittlung der Trainingsinhalte 
neben dem Frontalunterricht mit begleitender Plakatpräsentation, der Modellierung der 
Strategie durch die Trainerin und dem Berichten von Selbsterfahrungen der Trainerin mit der 
Strategie auch die Gestaltung von Plakaten durch die Trainees, die Besprechung der Inhalte 
im Plenum, die Bearbeitung von Arbeits- und Merkblättern sowie von Fall- und 
Anwendungsbeispielen, die Durchführung von Rollenspielen sowie eines „Gedanken-
Experiments“ (siehe Abschnitt 6.3), die Modellierung der Strategie durch die Trainees und 
das Üben der Strategie in der Realität, i. e. die Anwendung der Strategie in den 
Lerneinheiten sowie im Schulalltag, eingesetzt. Der Einsatz unterschiedlicher sowie die 
aktive Mitarbeit der Trainees fördernde Methoden dienten der Vertiefung und der 
Transfersicherung der Inhalte. 
 
Ein weiterer Aspekt zur Vertiefung und Transfersicherung der jeweiligen Strategie bestand 
in der mehrmaligen Wiederholung der Inhalte. So gab es zu Beginn jeder Strategieeinheit 
eine Wiederholung der im letzten Modul vermittelten Strategie in Form einer Besprechung 
im Plenum oder der Bearbeitung eines Quiz (siehe Anhang, Abschnitt 23). Im Training 
waren ferner Rückfragen der Trainerin bezüglich der Strategie an die Trainees sowie die 
Bearbeitung eines Merkblatts (siehe Anhang, Abschnitt 28) am Ende jeder Strategieeinheit 
vorgesehen. Bei Letzterer wurden die Trainees angewiesen die Bezeichnung, die 
Anwendungsanleitung und den Anwendungsgrund der Strategie vorzulesen und das 
dazugehörige Kästchen anzuhaken. Eine Wiederholung der Strategie erfolgte im Sinne des 
Übens in der Realität auch außerhalb der jeweiligen Strategieeinheit. So wurden die Trainees 
instruiert, die Strategie bei der Bearbeitung ihrer schulischen Aufgaben in der jeweiligen 
Lerneinheit anzuwenden.  Ferner erhielten die Trainees „Haus-Übungen“, in deren Rahmen 
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der Strategieeinsatz auch im Schulalltag erfolgen sollte (siehe Anhang, Abschnitt 22). Die 
dabei gemachten Erfahrungen wurden zu Beginn des nächsten Trainingsmoduls 
untereinander ausgetauscht. 
 
Zur Kontrolle der Strategieanwendung bzw. zur Sicherung einer adäquaten Anwendung 
wurden die „Haus-Übungs“-Arbeitsblätter korrigiert und zu Beginn des folgenden Moduls 
zurückgegeben. Die Trainerin gab dazu auch Rückmeldung. Des Weiteren wurden die 
Trainees angewiesen die Korrekturen zu Hause noch einmal durchzulesen. 
 
Zur Förderung der Transparenz des Trainingsablaufs erhielten die Trainees in der 
Einführungseinheit einen Trainingsüberblick, der gemeinsam besprochen und durch 
entsprechende Datumseinträge vervollständigt wurde (siehe Anhang, Abschnitt 20). Weiters 
wurde zu Beginn jeder Strategieeinheit ein „Fahrplan“ (siehe Anhang, Abschnitt 26) 
besprochen und am Ende jeder Einheit ein Ausblick auf die kommende Einheit gegeben. 
 
Auf die Förderung eines angenehmen Gruppen- und Arbeitsklimas sowie jener des 
Trainingscommitments wird näher bei der Beschreibung der Einführungseinheit eingegangen 
(siehe Abschnitt 6.3). 
 
Für eine möglichst einheitliche Trainingsdurchführung in beiden Trainingsgruppe wurde ein 
Trainingsmanual erstellt. Dieses beinhaltete die genaue Anleitung für den Ablauf jeder 
Einheit, d. h. die einzusetzenden Arbeitsblätter, die genauen Instruktionen zu den jeweiligen 
Übungen, die Fall- und Anwendungsbeispiele sowie die Beispiele aus der eigenen Erfahrung 
der Trainerin.  
 
6.3 Ziele und Ablauf der Einführungseinheit 
Die Einführungseinheit galt zum Einen der Schaffung günstiger Bedingungen zur 
Durchführung des Trainings und zum Anderen der theoretischen Einführung der Trainees in 
das Thema des Trainings.  
 
Die Einführungseinheit begann mit der Begrüßung der Trainees durch die Trainerin. Um das 
erste Kennenlernen untereinander zu erleichtern, wurde ein Kennenlernspiel, bei dem ein 
Ball in der Gruppe weitergereicht wurde und der Empfänger sich kurz vorstellen sollte 
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(Name, Alter, Klassenstufe, Hobbies, etc.) durchgeführt. Ein weiterer Aspekt zur Förderung 
einer angenehmen Gruppen- und Arbeitsatmosphäre in den Trainingseinheiten bestand in der 
Aufstellung von Gruppenregeln. Dazu wurden die Trainees in Gruppen geteilt, wobei sich 
jeder Trainee zunächst (in Einzelarbeit) überlegen sollte, was er selbst dazu beitragen könnte, 
damit das Training angenehm abläuft. In weiterer Folge sollten die Trainees ihre Einfälle in 
der jeweiligen Gruppe austauschen und sich für die wichtigsten Regeln entscheiden. Diese 
wurden dann auf einem Plakat festgehalten und im Sinne der Zustimmung dieser Regeln von 
allen Trainees unterschrieben. Außerdem vermittelte die Trainerin den Trainees, dass es 
besonders wichtig sei, die Inhalte zu verstehen, dass bei Unklarheiten jederzeit Fragen 
gestellt und auch persönliche Erfahrungen zum Thema eingebracht werden können .  
 
Zur Förderung des Committments wurde ein Trainingsvertrag zwischen dem Trainee und der 
Trainerin abgeschlossen (siehe Anhang, Abschnitt 17). Dieser umfasste das Trainingsziel, 
die Mittel zur Zielerreichung, sowie die Belohnung bei Zielerreichung. Das Ziel, das am 
Ende des Trainings erreicht sein sollte, war vom Trainee individuell festzulegen. Hinsichtlich 
der Mittel zur Zielerreichung wurde die Anwesenheit beim Training, Bearbeitung der „Haus-
Übungen“ und Handhabung der Trainingsunterlagen entsprechend festgelegt.  
 
Zur theoretischen Einführung in das Trainingsthema wurde ein „Gedanken-Experiment“ 
durchgeführt (siehe Anhang, Abschnitt 19). Dabei wurden die Trainees instruiert, sich eine 
typische Leistungssituation vorzustellen und einzuschätzen, wie gerne/wahrscheinlich das 
erwünschte Verhalten gezeigt wird. Dabei erhielt eine Gruppe eine „positive Instruktion“ 
und die andere Gruppe eine „negative Instruktion“.  Bei Ersterer wurde das Auftreten von 
förderlichen Gedanken und bei Zweiterer das Auftreten hinderlicher Gedanken in der 
Leistungssituation beschrieben. Das „Gedanken-Experiment“ sollte demonstrieren, dass in 
der Gruppe mit „positiver Instruktion“ eher gern das erwünschte Verhalten gezeigt wird als 
in der Gruppe mit „negativer Instruktion“.  
 
Danach wurde den Trainees ein (vereinfachtes) ABC-Modell vorgestellt (siehe Anhang, 
Abschnitt 18). Mit Bezug auf das Ergebnis des „Gedanken-Experiments“ sollte es 
veranschaulichen, dass unterschiedliche Gedanken bei Vorliegen derselben Situation zu 
unterschiedlichen Folgen hinsichtlich des Verhaltens und der Gefühle führen können. 
Anhand des ABC-Modells sollte also erläutert werden, dass es Gedanken gibt, die für 
Verhalten und Gefühle „förderlich“ sind und Gedanken gibt, die hinderlich wirken. Das 
ABC-Modell wurde auch anhand von Fallbeispielen, welche typische Schulsituationen 
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beschreiben, erläutert. Außerdem wurden die Trainees aufgefordert sich weitere (auch 
außerhalb der Schule stattfindende) Ereignisse zu überlegen, die zur Gegenüberstellung von 
förderlichen und hinderlichen Gedanken gemäß dem ABC-Modell herangezogen werden 
können. Mittels dieser theoretischen Einführung sollte den Trainees aufgezeigt werden, dass 
es hinderliche und förderliche Gedanken gibt, dass es von Bedeutung ist, wie man über und 
in einer Situation denkt und dass förderliche Gedanken anstelle von hinderlichen Gedanken 
erstrebenswert und diese auch änderbar sind.  
 
Am Ende der Einheit erhielten die Trainees eine „Trainingsmappe“, in der sie alle ihre 
Arbeitsblätter einordnen sollten. Als freiwillige Aufgabe konnten sich die Trainees einen 
Namen für die Trainingsgruppe überlegen und ihre Mappen nach ihren Vorstellungen 
gestalten. 
 
6.4 Genereller Ablauf eines Trainingsmoduls  
Im Rahmen von fünf Trainingsmodulen wurden den Trainees fünf verschiedene Strategien 
vermittelt. Dabei umfasste jedes Trainingsmodul eine Strategieeinheit mit einer Dauer von 
40 bis 70 Minuten und eine Lerneinheit mit einer Dauer von etwa 90 Minuten. Die 
Strategieeinheiten fanden vorwiegend zu Wochenbeginn und die Lerneinheiten gegen Ende 
der Woche statt. Dadurch sollte gewährleistet werden, dass die Trainees ausreichend Zeit 
zum Einüben der Strategie bis zur darauffolgenden Lerneinheit hatten, sodass in dieser 
Einheit eventuell auftretende Unklarheiten oder Probleme geklärt werden konnten.   
 
Jede Strategieeinheit begann mit der Wiederholung des letzten Trainingsmoduls, welche 
entweder in Form einer Besprechung im Plenum oder der Bearbeitung eines Quiz stattfand 
(siehe Anhang, Abschnitt 23). Ferner fand (ab der 4. Einheit) die Rückgabe der korrigierten 
„Haus-Übungen“ statt. Die Trainees hatten auch die Möglichkeit ihre Erfahrungen mit der 
Strategieanwendung (im Rahmen der „Haus-Übungen“) untereinander auszutauschen. Die 
Trainerin gab dazu Rückmeldung. Danach erhielten die Trainees einen „Fahrplan“ für die 
aktuelle Einheit. Es folgte die Bearbeitung der „Club-Übung“ (siehe Anhang, Abschnitt 27). 
Am Ende jeder Einheit wurden Rückfragen zur Strategie an die Trainees gestellt sowie ein 
Merkblatt bearbeitet. Schließlich wurde die aktuelle „Haus-Übung“ besprochen und ein 
Ausblick auf die nächste Einheit gegeben.  
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In den Lerneinheiten des jeweiligen Moduls konnten die Trainees ihre Hausaufgaben machen 
oder für Tests und Schularbeiten lernen. In diesen Einheiten wurden den Trainees 
entsprechend ihrer Leistungen mündliche sowie schriftliche Attributionsrückmeldungen 
durch die Trainerin gegeben. Die schriftlichen Rückmeldungen erhielten die Trainees in 
Form eines Rückmeldebogens. Ferner wurden die Trainees instruiert die in der 
vorangegangen Strategieeinheit vermittelte Strategie bei der Bearbeitung ihrer schulischen 
Aufgaben in der Lerneinheit anzuwenden. Als Erinnerungsstütze wurden die in der 
vorausgegangen Strategieeinheit eingesetzten bzw. gestalteten Plakate im Lernraum 
aufgehängt.  
 
6.5 Die fünf Trainingsmodule  
Im Folgenden erfolgt die Vorstellung der fünf Module des durchgeführten Trainings. Dabei 
wird näher auf den Ablauf der jeweiligen Strategieeinheit und die eingesetzten Methoden zur 
Strategievermittlung eingegangen.  
 
6.5.1 Modul 1: „Gedanken-STOP“ 
Die erste Strategieeinheit galt der Vermittlung der Strategie„Gedanken-STOP“. Zunächst 
sollten die Trainees (in Einzelarbeit) hinderliche Gedanken sammeln; diese wurden (auf 
freiwilliger Basis) der Gruppe präsentiert und auf einem Plakat festgehalten. In weiterer 
Folge erhielten die Trainees als „Club-Übung“ ein Arbeitsblatt mit „Stop“-Symbolen (siehe 
Anhang, Abschnitt 21). Die Trainees sollten herausfinden, in welchem Kontext diese 
Symbole zu finden sind und welche Bedeutung diese haben. Es folgte die Modellierung der 
Strategie durch die Trainerin. Dazu sollten sich die Trainees vorstellen, ihre Trainerin 
befinde sich in der von ihr beschriebenen typischen schulischen Leistungssituation (i. e. die 
Bearbeitung eines schwierigen Tests), in welcher hinderliche Gedanken auftreten. Dann 
beschrieb die Trainerin schrittweise die Anwendung der „Gedanken-STOP“-Strategie in 
dieser Situation. In weiterer Folge sollten mindestens zwei Trainees die Anwendung dieser 
Strategie modellieren. Die Trainees wurden instruiert, sich zunächst zu überlegen, in welcher 
Leistungssituation sie selbst gleiche oder ähnliche hinderliche Gedanken gehabt hatten. 
Nachdem die Trainees diese Situation und die damit einhergehenden Gedanken beschrieben 
hatten, sollten sie den Strategieeinsatz nach dem Vorbild der Trainerin demonstrieren. 
Abschließend erfolgte die Bearbeitung eines Merkblatts und die Besprechung der (aktuellen) 
„Haus-Übung“. Als „Haus-Übung“ wurden die Trainees (bis zur folgenden Strategieeinheit) 
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zur genauen Selbstbeobachtung angewiesen, um jene Situationen, in denen hinderliche 
Gedanken auftreten, zu identifizieren. In diesen Situationen sollte dann die „Gedanken-
STOP“-Strategie eingesetzt werden. Dazu erhielten die Trainees einen 
Selbstbeobachtungsbogen, auf dem die Situation und die damit einhergehenden Gedanken 
protokolliert werden sollten (siehe Anhang, Abschnitt 22).  
 
6.5.2 Modul 2: „Positive Umformulierung“ 
Zur Vermittlung der Strategie „Positive Umformulierung“ wurde ein Plakat mit „Muster“- 
Umformulierungen präsentiert, anhand derer das Prinzip der Strategie erläutert wurde. Als 
„Club-Übung“ sollten die Trainees hinderliche Gedanken positiv umformulieren und das 
Plakat mit diesen Umformulierungen ergänzen. Es folgten die Modellierung durch die 
Trainerin sowie die Bearbeitung von Anwendungsbeispielen bzw. die Durchführung von 
Rollenspielen (siehe Anhang, Abschnitt 24). (Die Modellierung entsprach jener der 
„Gedanken-STOP“-Strategie, siehe Abschnitt 6.5.1). Es folgte die Bearbeitung eines 
Merkblatts und die Besprechung der (aktuellen) „Haus-Übung“. Die „Haus-Übung“ bestand 
darin, vorgegebene hinderliche Gedanken positiv umzuformulieren. Die Trainees sollten die 
Umformulierung auch bei weiteren, speziell bei sich selbst beobachteten hinderlichen 
Gedanken anwenden und diese auf dem „Haus-Übungs“-Arbeitsblatt festhalten (siehe 
Anhang, Abschnitt 25).   
 
6.5.3 Modul 3: „Positive Selbstbekräftigung“ 
Das Prinzip der positiven Selbstbekräftigung erklärte die Trainerin zunächst anhand von (u. 
a. aus eigener Erfahrung stammenden) Beispielen. Als „Club-Übung“ sollten die Trainees (in 
Einzelarbeit) auf einem Arbeitsblatt notieren, was sie zu sich selbst sagen können, um sich 
zu motivieren (siehe Anhang, Abschnitt 27). Diese „Anfeuerungssprüche“ wurden dann in 
der Gruppe besprochen und auf einem Plakat festgehalten. Es folgte die Modellierung der 
Strategie durch die Trainerin sowie die Bearbeitung des Merkblatts. (Die Modellierung 
entsprach jener der „Gedanken-STOP“-Strategie, siehe Abschnitt 7.5.1). Als „Haus-Übung“ 
erhielten die Trainees ein Arbeitsblatt, auf dem sie ihre Lieblings-„Anfeuerungssprüche“ 
einfügen sollten und wurden ferner instruiert, diese Strategie in entsprechenden 
Leistungssituationen anzuwenden.  
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6.5.4 Modul 4: „Realistische Zielsetzung“ 
Zunächst wurde mit den Trainees besprochen, worin der Unterschied zwischen realistischen 
und unrealistischen Zielen liegt und welche Folgen dies für das Leistungsverhalten (im 
schulischen sowie außerschulischen Bereich) haben könnte. Zur Veranschaulichung sowie 
zur Einführung in die neue Strategie diente ein Plakat mit Musterbeispielen. Als „Club-
Übung“ sollten die Trainees sowohl vorgegebene als auch bei sich selbst festgestellte 
unrealistische Ziele durch realistische Ziele ersetzen. Die Ergebnisse wurden dann (auf 
freiwilliger Basis) der Gruppe präsentiert, worauf die Trainerin auch Rückmeldung gab. Zur 
weiteren Vertiefung wurden Anwendungsbeispiele bearbeitet. Anschließend wurde die 
Strategie durch die Trainerin modelliert und das Merkblatt bearbeitet (siehe Anhang, 
Abschnitt 28). Als „Haus-Übung“ erhielten die Trainees ein Arbeitsblatt mit weiteren 
unrealistischen Zielen, die durch realistische Ziele ersetzt werden sollten. Die Trainees 
wurden ferner instruiert, diese Strategie auch bei sich selbst beobachteten unrealistischen 
Zielen einzusetzen. 
 
6.5.5 Modul 5: „Günstige Attributionen“  
Zur Einführung in das Thema „Attribution“ wurden die Trainees zunächst in eine Gruppe mit 
„positiver“ Instruktion und eine Gruppe mit „negativer“ Instruktion unterteilt. Bei Ersterer 
wurde eine schulische Erfolgssituation (i. e. Erhalt einer guten Note), bei Zweiterer eine 
schulische Misserfolgssituation (i. e. Erhalt einer schlechten Note) beschrieben. Beide 
Gruppen sollten sich nun überlegen, welche Gründe es für diesen Erfolg bzw. Misserfolg 
geben könnte. Die gesammelten Ursachen wurden von der Trainerin aufgegriffen und 
hinsichtlich der Dimensionen „Lokation“, „Stabilität“ und „Kontrollierbarkeit“, nach denen 
die Ursachen beschrieben werden können (siehe Abschnitt 1.1), erläutert. Dass je nach 
herangezogener Ursache unterschiedliche Folgen im Verhalten resultieren können, wurde 
anhand von Fallbeispielen aufgezeigt und von der Trainerin entsprechend als „günstige“ oder 
„ungünstige“ Attributionen klassifiziert. Im nächsten Schritt sollten die Trainees selbst als 
„Club-Übung“ Attributionen als günstig oder ungünstig klassifizieren, indem sie Kärtchen 
mit abgedruckten möglichen Ursachen für Erfolg oder Misserfolg unter Angabe einer 
Begründung der jeweiligen Spalte auf einem Plakat einordnen und fixieren sollten. Auch bei 
der „Haus-Übung“ sollten die Trainees Kärtchen mit abgedruckten Attributionen 
ausschneiden, diese als günstige oder ungünstige Attributionen identifizieren und in der 
richtigen Spalte auf dem Arbeitsblatt fixieren (siehe Anhang, Abschnitt 29).   
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6.6 Ziele und Ablauf der Abschlusseinheit  
In der Abschlusseinheit erfolgte zur Transfersicherung sowie zur Kontrolle der 
Strategieanwendung die Wiederholung aller Strategien. Dazu wurden die Trainees in 
Gruppen unterteilt; jede Gruppe sollte für jeweils eine Strategie einen „Schummelzettel“ mit 
den wichtigsten Informationen zur Strategie (i. e. die Bezeichnung, die 
Anwendungsanleitung sowie den Anwendungsgrund) schreiben (siehe Anhang, Abschnitt 
30). Anschließend wurde das Ergebnis jeder Gruppe den anderen Trainees präsentiert. In 
weiterer Folge sollten die Trainees einen Fragebogen mit Fragen wie z. B. „Was hat dir am 
Training am besten gefallen?“, „Was hat dir überhaupt nicht gefallen?“ und „Was würdest du 
am Training verbessern?“ ausfüllen. Dies entsprach einem Aspekt des Abschlussprozesses 
und diente auch als Rückmeldung für die Trainerin. Die Trainerin gab den Trainees ebenfalls 
Feedback. Das Training schloss mit der Verleihung einer Urkunde (siehe Abschnitt 31) 
sowie der Überreichung eines Überraschungsgeschenks (i. e. Smiley-Aufkleber) an die 
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7 Untersuchungsdesign und -durchführung 
Die vorliegende Untersuchung ist in einem Prä-Posttest-Design mit Versuchsgruppe (VG) 
und Wartegruppe (WG) angelegt (siehe Abb. 1). Die WG erhielt im Anschluss an das 
Trainingsende der VG dasselbe Training.. Da die Zuteilung der Versuchspersonen (Vpn) zur 
jeweiligen Gruppe an die örtlichen Gegebenheiten gebunden – also nicht randomisiert – war, 
handelt es sich hierbei um eine quasiexperimentelle Untersuchung.  
 
Die Testung der VG erfolgte vor dem Trainingsbeginn, i. e. erster Testzeitpunkt (t1) und nach 
dem Trainingsende, i. e. zweiter Testzeitpunkt (t2). Die erste und zweite Testung der WG 
fand etwa zeitlich parallel zu jenen der VG statt; die WG erhielt in diesem Zeitraum kein 
Training. Im Anschluss an diesen Zeitraum erhielt die WG das Training. Die VG und die 
WG setzten sich zu t1 und t2 aus jeweils 14 Vpn zusammen.. Die VG erhielt das Training von 
Mitte Februar bis Ende März 2009 (im Nachbarschaftszentrum 16 und 
Nachbarschaftszentrum 17) bzw. von Anfang April bis Mitte Mai (im GrünenRaum 
Simmering). Für die WG startete das Training Ende März und endete Anfang Mai (im 
Nachbarschaftszentrum 22 und Integrationswohnhaus „Kardinal König“). (Das Training war 
ohne jegliche Kosten für die TeilnehmerInnen verbunden).  
      
t1  
                                                      Training                                                           kein Training          
                                                                                             
t2                                  
                                                                                                                               
Abb. 1 Untersuchungsdesign: VG und WG über die Testzeitpunkte (t1, t2,) 
 
7.1 Rekrutierung der Versuchspersonen 
Die Rekrutierung der Vpn erfolgte in Zusammenarbeit mit dem Nachbarschaftszentrum (NZ) 
im 16. Bezirk (NZ 16), dem NZ im 17. Bezirk (NZ 17) und dem NZ im 22. Bezirk (NZ 22) 
des Wiener Hilfswerks, dem Integrationswohnhaus „Kardinal König“ sowie den Grünen 
Simmering.  
 
Im ersten Schritt wurden in Frage kommende Einrichtungen per Mail kontaktiert; 
mitgeschickt wurde eine Powerpoint-Präsentation mit einer überblicksartigen Vorstellung 
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der Studie und des Trainings. Eine detailliertere Vorstellung erfolgte dann persönlich vor der 
verantwortlichen Person in der jeweiligen Einrichtung. Diese wiederum informierte 
entsprechend der Zielgruppe des Trainings in Frage kommende SchülerInnen über das 
Angebot; dazu wurden von der Untersuchungsleiterin ein Flugblatt sowie Informationsblätter 
(einschließlich der Einverständniserklärung der Eltern) zur Verfügung gestellt (siehe 
Anhang, Abschnitt 13 und Abschnitt 16). Zur Rekrutierung der Vpn für das NZ 17 wurde auf 
Anraten Kontakt mit der Beratungslehrerin der örtlichen Kooperativen Mittelschule (KMS) 
aufgenommen und dort ebenfalls das Training vorgestellt. Diese Lehrerin leitete die 
Informationen an KollegInnen weiter, verteilte die Flug- und Informationsblätter in den 
Klassen und konnte aufgrund ihrer Tätigkeit als Beratungslehrerin gezielt in Frage 
kommende SchülerInnen über das Angebot informieren. So konnten genügend 
InteressentInnen mobilisiert werden. 
 
Im nächsten Schritt stellte die Trainerin das Training den SchülerInnen vor. Es fanden auch 
Besprechungstermine mit einigen Eltern statt. Dabei erhielten die SchülerInnen und/oder 
deren Eltern Informationen über die Rahmenbedingungen der Studie, wie z. B. Anonymität 
der Datenbehandlung sowie Informationen über das Training, wie z. B. dessen Zielsetzung 
und Konzept. Zur Veranschaulichung des Trainingsinhalts diente eine Muster-
Trainingsmappe, die jeder/jede TrainingsteilnehmerIn erhalten sollte. Die Versuchspersonen 
(Vpn) der Wartegruppe (WG) wurden darauf hingewiesen, dass etwa fünf Wochen vor 
Beginn des Trainings ein zusätzlicher Termin zur Datenerhebung notwendig sei. Außerdem 
erhielten die InteressentInnen Informationsblätter einschließlich der Einverständniserklärung. 
Die UntersuchungsteilnehmerInnen mussten vor der Datenerhebung die von den Eltern 












8 Beschreibung der Erhebungsinstrumente 
Im Folgenden werden die drei Fragebögen, die im Rahmen der Untersuchung eingesetzt 
wurden, vorgestellt. Bei den Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation von 
Schülerinnen und Schülern (SELLMO-S) handelt es sich um ein bereits bestehendes 
Verfahren, welches allerdings für die Untersuchung modifiziert wurde. Bei den Skalen zur 
Erfassung der Selbstkommunikation (SSK) und dem Fragebogen zur Erfassung der 
Attributionen (FEAT) handelt es sich um selbsterstellte Instrumente. 
 
8.1 Die Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation von 
Schülerinnen und Schülern (SELLMO-S, modifiziert) 
Die SELLMO-S von Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schöne und Dickhäuser (2002) umfasst 
die vier Skalen: 1) Lernziele, 2) Annäherungs-Leistungsziele, 3) Vermeidungsleistungs- 
Ziele und 4) Arbeitsvermeidung. Unter Lernziele verstehen Spinath et al. die Bestrebung 
eigene Kompetenzen zu erweitern, „gestellte Aufgaben [können] mehr oder weniger als 
Herausforderung und Gelegenheit zum Lernen gesehen werden.“ Unter 
Annäherungsleistungsziele ist ein „erfolgszuversichtliches Aufsuchen von Situationen, bei 
denen die Gelegenheit besteht, eigenes Können unter Beweis zu stellen“ zu verstehen. Bei 
Vermeidungsleistungszielen werden „aus einer misserfolgsmeidenden Haltung heraus 
Aufgaben vermieden, bei denen sich die eigene Kompetenz als unzureichend erweisen 
könnte.“ Arbeitsvermeidung wird als die Bestrebung möglichst wenig Arbeit zu investieren 
beschrieben (S. 5).  
 
Die drei Skalen Lernziele (Bsp. Item „In der Schule geht es mir darum ... so viel möglich zu 
lernen.“), Vermeidungsleistungsziele (Bsp. Item „In der Schule geht es mir darum ... zu 
verbergen, wenn ich weniger weiß als andere.“) und Arbeitsvermeidung (Bsp. Item „In der 
Schule geht es mir darum ... mit wenig Arbeit durch die Schule zu kommen.“) setzen sich 
aus jeweils acht Items zusammen; die Skala Annäherungsleistungsziele hingegen besteht aus 
sieben Items (Bsp. Item „In der Schule geht es mir darum ... das was ich kann und weiß auch 
zu zeigen“, siehe Tab. 1, S.14). Die Items haben ein fünfstufiges Antwortformat (von 1... 
stimmt gar nicht bis 5....stimmt genau). Der minimale Skalenwert der ersten drei genannten 
beträgt somit 8 und deren Maximum 40. Die Skala Annäherungsleistungsziele hat einen 
minimalen Skalenwert von 7 und ein Maximum von 35. Interpretiert werden die Skalenwerte 
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derart, dass ein hoher Skalenwert auch eine hohe Ausprägung der jeweiligen Zielorientierung 
bedeutet. 
 
Hinsichtlich des testtheoretischen Gütekriteriums der Reliabilität berichten die Autoren von 
befriedigenden bis guten internen Konsistenzen (Cronbach´s α .75 bis .82) der einzelnen 
Skalen der SELLMO-S (siehe Tab. 11, S. 23). Weiters konnte die faktorielle Struktur 
bestätigt und somit die Konstruktvalidität als gegeben angenommen werden (siehe Tab. 13, 
S. 25).  
 
Die SELLMO-S können als Einzel- sowie als Gruppentest durchgeführt werden; die 
Bearbeitungszeit beträgt 8 bis 15 Minuten. 
 
Die Auswertung bei Vorliegen von (bis zu drei) fehlenden oder nicht eindeutig zu 
verrechnenden Items erfolgte gemäß dem Manual: Zunächst wird der Skalenrohwert der 
beantworteten Items gebildet, dieser durch die Anzahl der beantworteten Items geteilt und 
dann mit der eigentlichen Anzahl der Items der Skala multipliziert. Als korrigierter 
Skalenrohwert werden die Zahlen vor dem Komma herangezogen. 
 
Zur Erhöhung der Verständlichkeit für die Zielgruppe der Untersuchung wurde bei vier 
Items jeweils ein Begriff geändert; ferner wurden zwei Items umformuliert. Geringfügige 
Veränderungen wurden bei den Items 8, 14, 17 sowie 21 gemacht und zwar die Änderung 
der Bezeichnung „knifflig“ in „schwierig“ (Item 8), der Bezeichnung „schlau“ in „clever“ 
(Item 14), der Bezeichnung „klug“ in „gescheit“ (Item 17) und der Bezeichnung „Inhalte“ in 
„Unterrichtsstoff“ (Item 21). Das Item 28 „... ein tiefes Verständnis für die Inhalte zu 
erwerben.“ wurde zu „... den Unterrichtsstoff wirklich zu verstehen.“; das Item 31 „... den 
Arbeitsaufwand stets gering zu halten.“ zu „... die Anstrengungen für die Schule immer 
gering zu halten.“ umformuliert. 
 
8.2 Der Fragebogen zur Erfassung der Attributionen (FEAT) 
Zur Erfassung der Attribuierung konnte nicht auf ein bereits bestehendes Instrument 
zurückgegriffen werden, da davon ausgegangen wurde, dass die Zielgruppe der 
Untersuchung eine einfachere Formulierung der Items des Fragebogens erforderte. Des 
Weiteren war kein Fragebogen, der die Attribuierung sowohl für das Lieblingsfach (LF) als 
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auch für das Unbeliebteste Fach (UF) erfasste, verfügbar.  
 
Der FEAT wurde in Anlehnung an das Vierfelder-Schema der Attributionen nach Weiner 
konzipiert (vgl. Weiner, 1985). Dementsprechend erfasst der FEAT die Attribution auf 
internale, stabile Faktoren, i. e. Fähigkeit, die Attribution auf internale, instabile Faktoren, i. 
e.  Anstrengung, die Attribution auf externale, stabile Faktoren, i. e. Aufgabenschwierigkeit 
und die Attribution auf externale, instabile Faktoren, i. e. Glück bzw. Pech. Diese 
Attributionen werden jeweils für Erfolg und Misserfolg sowie für das LF und das UF erfasst, 
sodass insgesamt 16 Skalen resultieren:  







Attribution auf Fähigkeit bei Erfolg im LF AF_E_LF .72 
Attribution auf Anstrengung bei Erfolg im LF AA_E_LF .72 
Attribution auf Glück bei Erfolg im LF AG_E_LF .82 
Attribution auf Leichtigkeit bei Erfolg im LF AL_E_LF .58 
Attribution auf Fähigkeit bei Misserfolg im LF AF_ME_LF .69 
Attribution auf Anstrengung bei Misserfolg im LF AA_ME_LF .83 
Attributions auf Pech bei Misserfolg im LF AP_ME_LF .72 
Attribution auf Schwierigkeit bei Misserfolg im LF AS_ME_LF .87 
Attribution auf Fähigkeit bei Erfolg im UF AF_E_UF .90 
Attribution auf Anstrengung bei Erfolg im UF AA_E_UF .83 
Attribution auf Glück bei Erfolg im UF AG_E_UF .89 
Attribution auf Leichtigkeit bei Erfolg im UF AL_E_UF .78 
Attribution auf Fähigkeit bei Misserfolg im UF AF_ME_UF .90 
Attribution auf Anstrengung bei Misserfolg im UF AA_ME_UF .86 
Attribution auf Pech bei Misserfolg im UF AP_ME_UF .86 
Attribution auf Schwierigkeit bei Misserfolg im UF AS_ME_UF .80 
 
Jede Skala setzt sich aus fünf Items (k = 5) zusammen, welche fünf unterschiedliche typische 
Leistungssituationen in der Schule repräsentieren. Die Vpn werden instruiert, sich die 
jeweilige Situation vorzustellen und den Erfolg bzw. Misserfolg in dieser Situation 
hinsichtlich der vier Attributionen auf einer sechsstufigen Antwortskala (von 1... stimmt 
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überhaupt nicht bis 6... stimmt genau) einzuschätzen (Bsp. Item „Stell´ dir vor ... du 
bekommst für eine Hausaufgabe in deinem Lieblingsfach eine gute Note/Beurteilung. 
Warum hast dafür eine gute Note/Beurteilung bekommen? ..., weil ich mich besonders 
bemüht habe.“).  
 
Pro Skala wurde eine Reliabilitätsanalyse durchgeführt. 15 der 16 Skalen weisen auf eine 
befriedigende bis gute Reliabilität hin, d. h. die Skalen sind konsistent. Bei der Skala 
AL_E_LF fällt die Reliabilität nach Cronbach - α als Abschätzung der unteren Schranke der 
Reliabilität bereits relativ niedrig aus (siehe Tab. 3).  
Der minimale Skalenwert jeder Skala beträgt 5 und der maximale Skalenwert 30. Die 
Interpretation der Skalenwerte erfolgt derart, dass ein hoher Skalenwert auch für eine hohe 
Ausprägung der jeweiligen Attribuierung steht. Die Bearbeitungszeit des Verfahrens liegt bei 
etwa 20 Minuten. 
 
Bei Vorliegen von maximal einem fehlenden oder nicht eindeutig zu verrechnenden Item pro 
Skala wurde stattdessen der Skalenmittelwert, welcher aus dem Skalenrohwert der 
beantworteten Items geteilt durch die Anzahl der beantworteten Items gebildet wird, 
herangezogen. 
 
8.3 Die Skalen zur Erfassung der Selbstkommunikation (SSK) 
Zur Erfassung der Selbstkommunikation wurde ein selbsterstelltes Instrument eingesetzt. Bei 
der Konzipierung dieses Fragebogens wurde so vorgegangen, dass zunächst die jeweiligen 
Aussagen zur Erfassung der Selbstkommunikation, basierend auf der eigenen Erfahrung in 
der Lernbetreuung zusammengestellt wurden. In weiterer Folge wurde der (vorläufige) 
Fragebogen fünf SchülerInnen, die der Zielgruppe der Untersuchung entsprachen, aber keine 
UntersuchungsteilnehmerInnen waren, vorgegeben. Die SchülerInnen berichteten über 
keinerlei Schwierigkeiten hinsichtlich des Ausfüllens des Fragebogens, so dass die 
ursprüngliche Fragebogenversion beibehalten wurde.  
 
Der Fragebogen setzt sich aus der Skala Positive Selbstkommunikation (POSK) (Bsp. Items 
„Ich sage zu mir selbst ... Ich werde das sicher schaffen.“; „Ich sage zu mir selbst ... Ich 
weiß, wie es geht.“) und der Skala Negative Selbstkommunikation (NESK) (Bsp. Items „Ich 
sage zu mir selbst ... Ich werde das nie schaffen.“; „Ich sage zu mir selbst ... „Ich weiß nicht 
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weiter.“) zusammen, wobei beide Skalen jeweils 15 Items umfassen. Die Items 
repräsentieren Sätze, von denen angenommen wird, dass SchülerInnen diese in einer 
typischen Schulsituation (i. e. die Bearbeitung einer schwierigen Hausaufgabe) zu sich selbst 
sagen. Die SchülerInnen sollen diese Selbstaussagen hinsichtlich ihrer Häufigkeit auf einer 
sechsstufigen Skala (von 6 ... „immer“ bis 1 ... „nie“) einschätzen. Beide Skalen haben einen 
minimalen Skalenwert von 15 und einen maximalen Skalenwert von 90. Die Skalenwerte 
werden derart interpretiert, dass ein hoher Wert einer hohen Ausprägung der jeweiligen 
Selbstkommunikation entspricht. Die Bearbeitungszeit beträgt etwa zehn Minuten.  
 
Die Auswertung: Bei Vorliegen von bis zu drei fehlenden oder nicht eindeutig zu 
verrechnenden Items pro Skala wird als korrigierter Wert der Skalenmittelwert der 
Versuchsperson herangezogen.  
 
Bei allen Fragebögen wurde auf eine möglichst anschauliche Gestaltung und einfache 
Formulierung der Instruktion und der Items geachtet. Um die zu den jeweiligen 
Testzeitpunkten ausgefüllten Fragebögen einander richtig zuordnen zu können als auch die 
Anonymität der Vpn zu gewährleisten, sollte anstelle des Namens ein Code auf dem FB 



















9 Beschreibung der Stichprobe 
In der Stichprobe befanden sich ursprünglich 30 Versuchspersonen (Vpn), wobei zwei Vpn 
von den statistischen Analysen ausgeschlossen werden mussten, weil ein ordnungsgemäßes 
Ausfüllen der Fragebögen oder ein regelmäßiger Besuch des Trainings nicht gegeben war. In 
die statistischen Analysen wurden schließlich die Daten von 28 Vpn einbezogen. 
 
Geschlecht 
Die Stichprobe setzt sich aus 19 Mädchen (67,9%) und  9 Buben (32,1%) zusammen. 
 
Alter 
Das Durchschnittsalter der Versuchspersonen (Vpn) beträgt 12,10 Jahre (SD = 0.89). 
 
Schulform 
24 Vpn (85,7%) besuchen die Kooperative Mittelschule (KMS) und 4 Vpn (14,3%) eine 
Allgemeinbildende Höhere Schule (AHS). 
 
Schulstufe 
6 Vpn (21,4%) besuchen die 5. Schulstufe, 15 Vpn (53,6%) die 6. Schulstufe und 7 Vpn 
(25%) die 7. Schulstufe. 
 
Wiederholung einer Klasse 
Zwei Vpn (7,1%) haben bereits eine Klasse wiederholt. 26 Vpn (92,9%) haben keine Klasse 
wiederholt. 
 
Inanspruchnahme von Nach- bzw. Lernhilfe 
13 Vpn (46,4%) nehmen Nach- bzw. Lernhilfe in Anspruch; 15 Vpn (53,6%) nehmen keine 
Nach- bzw. Lernhilfe in Anspruch. 
 
Inanspruchnahme von Nachmittagsbetreuung (NB) 
15 Vpn (53,6%) nehmen Nachmittagsbetreuung in Anspruch, während 13 Vpn (46,4%) diese 




Inanspruchnahme von Nach- bzw. Lernhilfe oder Nachmittagsbetreuung 
23 Vpn (82,1%) nehmen entweder Nach- bzw. Lernhilfe oder Nachmittagsbetreuung in 
Anspruch; 5 Vpn (17,9%) nehmen keines der beiden in Anspruch. 
 
Aktueller Notenstand in den Schulfächern Mathematik (M), Deutsch (D), Englisch  (E), 
im  Lieblingsfach (LF) und Unbeliebtestem Fach (UF) 
Für das Fach Mathematik gaben 1 Vp (3,6%) an aktuell ein Sehr Gut (1er), 5 Vpn (17,9%) 
ein Gut (2er), 11 Vpn (39,3%) ein Befriedigend (3er) und 11 Vpn (39,3%) ein Genügend 
(4er) zu haben. 
 
Im Fach Deutsch gaben 9 Vpn an aktuell auf einem 2er (32,1%), 12 Vpn auf einem 3er 
(42,9%) und 7 Vpn (25%) auf einem 4er zu stehen. 
 
Der aktuelle Notenstand in Englisch ist bei 2 Vpn ein 1er (7,1%) , bei 8 Vpn ein 2er (28,6%), 
bei 9 Vpn ein 3er (32,1%) und bei 9 Vpn (32,1%) ein 4er. 
 
Hinsichtlich des Notenstandes im Lieblingsfach machten 4 Vpn (14,3%) keine Angaben. 
Von jenen Vpn mit einer Notenangabe stehen 14 Vpn (58,3%) aktuell auf einem 1er, 7 Vpn 
(29,2%) auf einem 2er und 3 Vpn (12,5%) auf einem 3er. 
 
Für das unbeliebteste Fach machten 4 Vpn (14,3%) keine Angaben zu ihrem Notenstand. 
Von jenen Vpn mit derartiger Angabe haben 4 Vpn (16,7%) aktuell einen 2er, 8 Vpn 
(33,3%) einen 3er und 12 Vpn (50%) einen 4er. 
 
Der durchschnittliche Notenstand in der Gesamtstichprobe beträgt im Fach M Md = 3.00 (M 
= 3.14, SD = 0.85), in D Md = 3.00 (M = 2.93, SD = 0.77) sowie in E Md = 3.00 (M = 2.89, 
SD = 0.96). Im Lieblingsfach beträgt dieser Md = 1.00 (M = 1.54, SD = 0.72) und im 






















Tab.  4 Kontigenztafel Notenstand x Fach (Gültige Fälle,  N  = 24) 
Noten- 
stand LF UF 
1 14 (58,3%) 0 (0%) 
2 7 (29,2%) 4 (16,7%) 
3 3 (12,5%) 8 (33,3%) 
4 0 (0%) 12 (50%) 
Gesamt (Fach) 24 (100%) 24 (100%) 
Legende: 1 = Sehr Gut, 2 = Gut, 3 = Befriedigend, 4 = Genügend 
                LF = Lieblingsfach, UF = Unbeliebtestes Fach 
 
Es besteht ein signifikanter Zusammenhang von aktuellem Notenstand und Fach, p < .001. 
Der Notenstand im Lieblingsfach ist somit wesentlich besser ausgeprägt als im 
unbeliebtesten Fach (siehe Tab.  4).   
 
Österreich als Geburtsland der Vp 
20 Vpn (71,4%) sind in Österreich geboren; 8 Vpn (28,6%) sind nicht in Österreich geboren. 
Von jenen 8 Vpn, deren Geburtsland nicht Österreich ist, sind 3 Vpn (37,5%) bereits 9 Jahre, 
1 Vp (12,5%) 7 Jahre, 1 Vp (12,5%) 5 Jahre und 3 Vpn (37,5%) 3 Jahre in Österreich. 
 










Abb. 2 Herkunftsland der Mutter (M) und des Vaters (V) pro Vp 
 
Da alle untersuchten Kinder einen Migrationshintergrund aufweisen, stammt zumindest ein 
Elternteil nicht aus Österreich. Sowohl die Mutter als auch der Vater von jeweils 6 Vpn 
(21,4%) stammen aus der Türkei. Von jeweils drei Vpn (10,7%) stammen beide Elternteile 
aus Bosnien. Von jeweils zwei Vpn (7,1%) stammen beide entweder aus Serbien, aus Polen, 
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aus Indien, aus Ägypten oder aus Afghanistan. Von jeweils einer Vp (jeweils 3,6%) stammen 
beide Elternteile entweder aus dem Iran oder aus Albanien. Von jeweils fünf weiteren Vpn 
(jeweils 3,6%) sind Mutter und Vater unterschiedlicher Herkunft: die Mutter aus Österreich 
und der Vater aus Chile stammend, die Mutter aus Turkmenistan und der Vater aus 
Usbekistan stammend, die Mutter aus Tunesien und der Vater aus Ägypten stammend, die 
Mutter aus Bosnien und der Vater aus Slowenien stammend sowie die Mutter aus Polen und 
der Vater aus Österreich stammend (siehe Abb. 2). 
 
Höchste abgeschlossene Schulbildung der Mutter 
8 Vpn (28,6%) konnten keine Angaben zum Abschluss ihrer Mutter machen. Von den 
Müttern jener Vpn, die dazu Angaben machten, haben 5 Mütter (25%) keinen 
Schulabschluss, 7 Mütter (35%) einen Hauptschulabschluss, 6 Mütter (30%) die Matura und 
2 Mütter (10%) einen Hochschulabschluss. 
 
Höchste abgeschlossene Schulbildung des Vaters  
9 Vpn (32,1%) war der Abschluss ihres Vaters nicht bekannt. Von den Vätern jener Kinder, 
die dazu Angaben machten, haben 5 Väter (26,3%) keinen Schulabschluss, 10 Väter (52,6%) 


















10  Zielsetzung und Fragestellungen der Untersuchung  
Das Ziel der vorliegenden Untersuchung besteht in der Überprüfung der Wirksamkeit des 
entwickelten Trainings. Das Training zielt auf eine Verbesserung der Attribuierung, der 
Selbstkommunikation, der Lern- und Leistungsmotivation sowie der schulischen Leistungen 
von SchülerInnen mit Migrationshintergrund ab. Dazu wird erstmalig ein 
Reattributionstraining in Kombination mit der Vermittlung einer realistischen Zielsetzung, 
der Gedankenstopptechnik (bzw. im Rahmen des Trainings als „Gedanken-STOP“ 
bezeichnete Strategie), der Reframing-Technik (bzw. „Positive Umformulierung“) sowie der 
Technik der positiven Selbstinstruktion (bzw. „Positive Selbstbekräftigung“) durchgeführt.  
Der Hypothesenblock 1 umfasst Hypothesen zur Veränderung der Attribution auf Fähigkeit, 
auf Anstrengung, auf Glück bzw. Pech sowie auf Leichtigkeit bzw. Schwierigkeit bei Erfolg 
bzw. Misserfolg jeweils im Lieblingsfach und im unbeliebtesten Fach. Der Hypothesenblock 
2 befasst sich mit der Veränderung der positiven und negativen Selbstkommunikation. Der 
Hypothesenblock 3 umfasst Hypothesen zur Veränderung der Lernziel-, der 
Annäherungsleistungsziel- und der Vermeidungsleistungsziel-Orientierung sowie der 
Arbeitsvermeidungstendenz als Aspekte der Lern- und Leistungsmotivation. Schließlich wird 
beim Hypothesenblock 4 auf die Wirkung des Trainings hinsichtlich des aktuellen 









11 Ergebnisse der inferenzstatistischen Hypothesenprüfung 
In diesem Abschnitt erfolgt die Überprüfung der Trainingseffekte. Vorab wird die 
Vergleichbarkeit der Versuchs- und Wartegruppe hinsichtlich relevanter 
soziodemografischer Merkmale und der Fragebogenwerte für Attribution, 
Selbstkommunikation sowie Lern- und Leistungsmotivation dargestellt.  
 
11.1 Vergleichbarkeit der Versuchsgruppe und der Wartegruppe zu t1 
An dieser Stelle soll zunächst überprüft werden, inwiefern die Versuchs- und Wartegruppe 
zum ersten Testzeitpunkt hinsichtlich relevanter soziodemografischer Merkmale sowie 
hinsichtlich der Attributions-, Selbstkommunikations- sowie Lern- und 
Leistungsmotivations-Werte vergleichbar sind.  
 
11.1.1 Vergleichbarkeit der VG und WG zu t1 hinsichtlich relevanter 
soziodemografischer Merkmale  
Die Überprüfung der Vergleichbarkeit der VG und der WG zu t1 hinsichtlich relevanter 
soziodemografischer kategorieller Merkmale erfolgt mittels Exaktem Test nach Fisher, jene 
hinsichtlich des Alters mittels t-Test (für unabhängige Stichproben) und jene hinsichtlich des 
aktuellen Notenstandes (i. e. rangskalierte Daten) mittels Mann-Whitney-U-Test. 
 
Geschlecht 
Tab. 5 Kontigenztafel Geschlecht x Gruppe zu t1 
Geschlecht VG WG Gesamt  
männlich 5 (17,9%) 4 (14,3%) 9 (32,1%) 
weiblich  9 (32,1%) 10 (35,7%) 19 (67,9%) 
Gesamt  14 (50%) 14 (50%) 28 (100%) 
 
Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang von Geschlecht und Gruppenzugehörigkeit, p 
= 1.00. Dies zeigt, dass die Versuchsgruppe (VG) und die Wartegruppe (WG) hinsichtlich 
der Häufigkeitsverteilung nach diesem soziodemografischen Merkmal vergleichbar sind 




Die VG und die WG unterscheiden sich hinsichtlich des Alters nicht signifikant voneinander, 
t(26) = - 1.36, p = .187. Das durchschnittliche Alter beträgt in der VG 11.88 Jahren (SD = 
0.89) und in der WG 12.33 Jahren (SD = 0.86). 
 
Schulform 
Tab. 6 Kontigenztafel Schulform x Gruppe zu t1 
Schulform VG WG Gesamt 
KMS 11 (39,3%) 13 (46,4%) 24 (85,7%) 
AHS 3 (10,7%) 1 (3,6%) 4 (14,3%) 
Gesamt  14 (50%) 14 (50%) 28 (100%) 
Legende: KMS = Kooperative Mittelschule, AHS = Allgemeinbildende Höhere Schule 
 
Es besteht kein signifikanter Zusammenhang von Schulform und Gruppenzugehörigkeit, p = 
.596; dies zeigt an, dass die VG und die WG hinsichtlich der Häufigkeitsverteilung nach 
diesem Merkmal vergleichbar sind (siehe Tab. 6).  
 
Schulstufe 
Tab. 7 Kontigenztafel Schulstufe x Gruppe zu t1 
Schulstufe VG WG Gesamt  
5. Schulstufe 4 (14,3%) 2 (7,1%) 6 (21,4%) 
6. Schulstufe 8 (28,6%) 7 (25%) 15 (53,6%) 
7. Schulstufe 2 (7,1%) 5 (17,9%) 7 (25%) 
Gesamt  14 (50%) 14 (50%) 28 (100%) 
 
Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang von Schulstufe und Gruppenzugehörigkeit, p 
= .371. So sind die VG und die WG hinsichtlich der  Häufigkeitsverteilung nach diesem 








Wiederholung einer Klasse 
Tab. 8 Kontigenztafel Klassenwiederholung x Gruppe zu t1 
Klassenwiederholung VG WG Gesamt 
Ja 0 (0%) 2 (7,1%)  2 (7,1%) 
Nein  14 (50%) 12 (42,9%) 26 (92,9%) 
Gesamt  14 (50%) 14 (50%) 28 (100%) 
Es besteht kein signifikanter Zusammenhang von dem Status, ob eine Klasse bereits 
wiederholt wurde oder nicht und Gruppenzugehörigkeit, p = .481. Demnach sind die VG und 
die WG hinsichtlich der  Häufigkeitsverteilung nach diesem Merkmal vergleichbar (siehe 
Tab. 8). 
 
Inanspruchnahme von Nach- bzw. Lernhilfe 
Tab. 9 Kontigenztafel Inanspruchnahme von Nach- bzw. Lernhilfe x Gruppe zu t1 
Nach- bzw. Lernhilfe VG WG Gesamt 
Ja 8 (28,6%) 5 (17,9%) 13 (46,4%) 
Nein 6 (21,4%) 9 (32,1%) 15 (53,6%) 
Gesamt  14 (50%) 14 (50%) 28 (100%) 
 
Die Inanspruchnahme von Nach- bzw. Lernhilfe und Gruppenzugehörigkeit hängen nicht 
signifikant zusammen, p = .449; dies zeigt an, dass beide Gruppen hinsichtlich der  
Häufigkeitsverteilung nach diesem Merkmal vergleichbar sind (siehe Tab. 9). 
 
Inanspruchnahme von Nachmittagsbetreuung (NB) 
Tab. 10 Kontigenztafel Inanspruchnahme von NB x Gruppe zu t1 
NB VG WG Gesamt  
Ja 6 (21,4%) 9 (32,1%) 15 (53,6%) 
Nein 8 (28,6%) 5 (17,9%) 13 (46,4%) 
Gesamt 14 (50%) 14 (50%) 28 (100%) 
Legende: NB = Nachmittagsbetreuung 
 
Es besteht kein signifikanter Zusammenhang von Inanspruchnahme von 
Nachmittagsbetreuung und Gruppenzugehörigkeit, p = .449. Die VG und die WG sind 
hinsichtlich der  Häufigkeitsverteilung nach diesem Merkmal vergleichbar (siehe Tab. 10). 
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Inanspruchnahme von Nach- bzw. Lernhilfe oder NB 
Tab. 11 Kontigenztafel Inanspruchnahme von Nach- bzw. Lernhilfe oder NB x Gruppe zu t1 
Nach- bzw. Lernhilfe oder NB VG WG Gesamt 
Ja 12 (42,9%) 11 (39,3%) 23 (82,1%) 
Nein 2 (7,1%) 3 (10,7%) 5 (17,9%) 
Gesamt 14 (50%) 14 (50%) 28 (100%) 
Legende: NB = Nachmittagsbetreuung  
 
Die Inanspruchnahme von Nach- bzw. Lernhilfe oder Nachmittagsbetreuung und 
Gruppenzugehörigkeit hängen nicht signifikant zusammen, p = 1.00; dies zeigt, dass die VG 
und die WG hinsichtlich der  Häufigkeitsverteilung nach diesem Merkmal vergleichbar sind 
(siehe Tab. 11).   
 
Aktueller Notenstand in den Fächern Mathematik, Deutsch, Englisch sowie im 
Lieblingsfach und unbeliebtestem Fach  
Tab. 12 Gruppenstatistiken und Ergebnisse der U-Tests hinsichtlich des Notenstandes zu t1 
Fach VG WG z sig. 
 Md M SD n Md M SD n   
M 3.00 3.29 0.73 14 3.00 3.00 2.64 14 - 0.74 .550 
D 3.00 3.00 0.68 14 3.00 2.86 0.86 14 - 0.54 .536 
E 3.00 3.14 0.86 14 3.00 2.64 1.00 14 - 1.30 .206 
LF 1.50 1.67 0.78 12 1.00 1.42 0.67 12 - 0.85 .525 
UF 4.00 3.50 0.67 12 3.00 3.17 0.83 12 - 1.01 .405 
Legende: M = Mathematik, D = Deutsch, E = Englisch, LF = Lieblingsfach, UF = Unbeliebtestes Fach 
 
Hinsichtlich des aktuellen Notenstandes in den Fächern Mathematik, Deutsch und Englisch  
sowie im Lieblingsfach und unbeliebtestem Fach unterscheiden sich die VG und die WG 
nicht signifikant voneinander. So weisen beide Gruppen einen vergleichbaren Notenstand in 








11.1.2 Vergleichbarkeit der VG und WG zu t1 hinsichtlich Attribution, 
Selbstkommunikation sowie Lern- und Leistungsmotivation  
Bei Erfüllung der Voraussetzung der Normalverteilung (NV) der Daten in beiden Gruppen 
und der Voraussetzung der Varianzhomogenität wird der Gruppenvergleich hinsichtlich der 
Attribution, Selbstkommunikation sowie Lern- und Leistungsmotivation zu t1 mittels t-Test 
für unabhängige Stichproben berechnet. Falls die NV der Daten gegeben, aber die 
Varianzhomogenität verletzt ist, wird der t-Test für inhomogene Varianzen herangezogen. 
Sobald die Voraussetzung der NV verletzt ist, erfolgt die Auswertung mittels dem 
parameterfreien Verfahren Mann-Whitney-U-Test. 
 
11.1.2.1. Attribution 
Tab. 13 Gruppenstatistiken und Ergebnisse der t-Tests hinsichtlich der Attributionsskalen zu t1 
Skala VG (n = 14) WG (n = 14) t (df) sig.     
 M SD  M SD    
AG_E_LF 21.21 7.05  18.00 6.36  1.27 (26)  .217 
AF_ME_LF 14.21 5.04  13.93 6.15  0.13 (26)  .894 
AA_ME_LF 17.36 7.79  15.82 6.04  0.58 (26)  .565 
AP_ME_LF 14.00 6.56  13.21 4.76  0.36 (26)  .720 
AS_ME_LF 19.00 6.01  17.64 6.83  0.56 (26)  .582 
AA_E_UF 25.00 5.23  23.64 5.75  0.65 (26)  .519 
AG_E_UF  23.50 5.91  17.71 7.11  2.43 (26)  .027* 
AL_E_UF 22.32 6.53  22.93 6.47  - 0.25 (26)  .807 
AF_ME_UF 22.73 4.56  17.50 7.92  2.14 (20.76)  .044* 
AA_ME_UF 19.00 6.57  18.00 5.81  0.43 (26)  .673 
AP_ME_UF 20.91 5.66  13.36 6.73  3.21 (26)  .003** 
AS_ME_UF 24.80 4.64  20.64 7.80  1.72 (21.18)  .101 
Legende: * Ergebnis ist auf 5%-Niveau signifikant. ** Ergebnis ist auf 1%-Niveau signifikant.  
   AG_E_LF = Attribution auf Glück bei Erfolg im Lieblingsfach, AF_ME_LF = Attribution auf    
                 Fähigkeit bei Misserfolg im Lieblingsfach, AA_ME_LF = Attribution auf Anstrengung bei  
                 Misserfolg im Lieblingsfach, AP_ME_LF = Attribution auf Pech bei Misserfolg im Lieblingsfach, 
                 AS_ME_LF = Attribution auf Schwierigkeit bei Misserfolg im Lieblingsfach, AA_E_UF = 
                 Attribution auf Anstrengung bei Erfolg im unbeliebtesten Fach, AG_E_UF = Attribution auf Glück  
                 bei Erfolg im unbeliebtesten Fach, AL_E_UF = Attribution auf Leichtigkeit bei Erfolg im  
                 Unbeliebtesten Fach, AF_ME_UF = Attribution auf Fähigkeit bei Misserfolg im unbeliebtesten  
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                 Fach, AA_ME_UF = Attribution auf Anstrengung bei Misserfolg im unbeliebtesten Fach,  
                 AP_ME_UF = Attribution auf Pech bei Misserfolg im unbeliebtesten Fach, AS_ME_UF =  
                 Attribution auf Schwierigkeit bei Misserfolg im unbeliebtesten Fach  
 
In den Attributionsskalen AG_E_LF, AF_ME_LF, AA_ME_LF, AP_ME_LF, AS_ME_LF, 
AA_E_UF, AL_E_UF, AA_ME_UF und AS_ME_UF besteht kein signifikanter Unterschied 
zwischen der Versuchsgruppe (VG) und der Wartegruppe (WG); dies zeigt, dass beide 
Gruppen eine ähnliche Ausprägung der Werte in diesen Skalen aufweisen (siehe Tab. 13). 
 
Ein signifikanter Unterschied zwischen beiden Gruppen zeigt sich in den Attributionsskalen 
AG_E_UF, AF_ME_UF und AP_ME_UF. So attribuiert die VG Erfolg im UF eher auf 
Glück als die WG. Ferner attribuiert die VG Misserfolg im UF eher auf Fähigkeit als die 
WG. Die VG weist weiters eine höher ausgeprägte Attribuierung von Misserfolg im UF auf 
Pech auf als die WG (siehe Tab. Tab. 13). 
Tab. 14 Gruppenstatistiken und Ergebnisse der U-Tests hinsichtlich der Attributionsskalen zu t1 
Skala VG (n = 14) WG (n = 14) z sig. 
 Md M SD  Md M SD    
AF_E_ LF 26.50 26.79 2.67  28.00 26.36 4.67  - 0.23 .828 
AA_E_LF 27.00 26.07 3.56  26.00 24.43 4.89  - 0.86 .405 
AL_E_LF 26.50 25.50 3.88  26.00 25.36 3.43  - 0.30 .776 
AF_E_ UF 22.75 20.46 6.90  22.00 19.36 7.86  - 0.05 .973 
Legende: AF_E_LF = Attribution auf Fähigkeit bei Erfolg im Lieblingsfach, AA_E_LF = Attribution auf  
               Anstrengung bei Erfolg im Lieblingsfach, AL_E_LF = Attribution auf Leichtigkeit bei Erfolg im  
               Lieblingsfach, AF_E_UF = Attribution auf Fähigkeit bei Erfolg im unbeliebtesten Fach 
 
Da in den Skalen AF_E_ LF, AA_E_LF, AL_E_LF und AF_E_ UF keine Normalverteilung 
der Daten angenommen werden kann, erfolgt die Auswertung mittels Mann-Whitney-U-Test. 
In diesen Skalen besteht kein signifikanter Unterschied zwischen der VG und der WG. 









Tab. 15 Gruppenstatistiken und Ergebnisse der t-Tests hinsichtlich der Selbstkommunikationsskalen zu t1 
Skala VG WG t (df)  sig. 
 M SD n M SD n   
POSK 68.71 12.40 14 63.71 15.81 14 0.93 (26)  .360 
NESK 46.96 17.63 14 43.15 11.53 13 0.66 (25)  .517 
Legende: * Ergebnis ist auf 5%-Niveau signifikant. ** Ergebnis ist auf 1%-Niveau signifikant.  
             POSK = Positive Selbstkommunikation, NESK = Negative Selbstkommunikation       
 
In den Selbstkommunikationsskalen POSK und NESK zeigt sich kein signifikanter 
Unterschied zwischen der VG und der WG. Demnach weisen beide Gruppen ähnlich 
ausgeprägte Werte in diesen Skalen auf (siehe Tab. 15). 
 
11.1.2.3. Lern- und Leistungsmotivation 
Tab. 16 Gruppenstatistiken und Ergebnisse der t-Tests hinsichtlich der Lern- und Leistungsmotivationsskalen zu t1 
Skala VG (n = 14) WG (n = 14) t (26)  sig. 
 M SD  M SD    
Lernziele 28.64 6.83  30.50 6.06  - 0.76 .454 
Annäherungsleistungsziele 22.93 7.10  22.14 5.71  0.32 .749 
Vermeidungsleistungsziele 23.79 6.74  21.00 6.20  1.14 .265 
Arbeitsvermeidung 23.50 6.19  20.79 6.07  1.17 .252 
 
In allen vier Skalen der Lern- und Leistungsmotivation fällt der Unterschied zwischen der 
VG und der WG nicht signifikant aus. Demzufolge weisen beide Gruppen eine ähnliche 
Ausprägung der Lernziel-, der Annäherungsleistungsziel- sowie der 
Vermeidungsleistungsziel-Orientierung und der Arbeitsvermeidung auf (siehe Tab. 16).  
 
11.2 Untersuchung der Trainingseffekte 
Die Trainingseffekte hinsichtlich Attribution, Selbstkommunikation sowie Lern- und 
Leistungsmotivation werden mittels zweifaktorieller Varianzanalysen (VA) mit 
Messwiederholung geprüft. Als Voraussetzungen der VA gelten die Normalverteilung der 
Daten in allen Versuchsbedingungen sowie die Varianzhomogenität zu beiden 
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Testzeitpunkten. Sind diese Voraussetzungen nicht erfüllt, wird dennoch mittels VA 
ausgewertet. Dieses Vorgehen ist damit zu begründen, dass das Verfahren als relativ robust 
gegenüber der Verletzung der Voraussetzungen bei gleicher Zellenbesetzung gilt (vgl. 
Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2006).  
 
Die Gesamtwirkung des Trainings kann anhand von zwei Informationsquellen beurteilt 
werden: Der Vergleich zwischen den beiden Testzeitpunkten (Faktor A) und den beiden 
Gruppen (Faktor B) gibt Hinweise über den Trainingseffekt. Die Betrachtung des 
Interaktionseffekts von Zeit und Gruppe ermöglicht die Beurteilung des Einflusses der 
Wechselwirkung zwischen Faktor A und Faktor B. Bei der folgenden Ergebnisdarstellung 
werden die Ergebnisse der Varianzanalyse für jede Skala berichtet. Bei Vorliegen 
signifikanter Ergebnisse dieses Verfahren wird jeweils anschließend zur Überprüfung der 
jeweiligen Veränderung der Versuchsgruppe (VG) und der Wartegruppe (WG) – auf die 
Ergebnisse der abhängigen t-Tests über die Testzeitpunkte t1 und t2 (pro Gruppe) 
eingegangen.  
 
Die Veränderung des aktuelles Notenstandes in den Fächern Mathematik, Deutsch und 
Englisch sowie im Lieblingsfach und unbeliebtesten Fach wird jeweils für die VG und WG 
mittels Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test geprüft. Der Unterschied zwischen der VG und der 
WG zu t2 hinsichtlich des Notenstandes wird mittels Mann-Whitney-U-Test untersucht. 
 
11.2.1 Hypothesenblock 1 (Attribution) 
Die Hypothesen zur Veränderung der Kausalattribuierung bei Erfolg sowie Misserfolg 
werden varianzanalytisch geprüft.  
 
H1
(1a) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Erfolg im Lieblingsfach  
          auf Fähigkeit als wirksam.  
Tab. 17 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AF_E_LF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 26.79 2.67  26.36 4.67  26.57 3.74 
t2 27.50 3.25  24.50 4.54  26.00 4.16 
Gesamt (Gruppe) 27.14 2.94  25.43 4.61    
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Der Haupteffekt der Zeit ist nicht signifikant, F(1, 26) = 1.03, p = .319. Ferner zeigt sich kein 
signifikanter Haupteffekt der Gruppe, F(1, 26) = 1.61, p = .216.  
 
Der Interaktionseffekt von Zeit und Gruppe fällt signifikant aus, F(1, 26) = 5.22, p = .031. 
Demzufolge verändern sich die beiden Gruppen unterschiedlich über die Zeit: So attribuiert 
die VG zu t2 Erfolg im LF eher auf Fähigkeit als zu t1; die WG hingegen weist von t1 auf t2 











Abb. 3 Interaktionsdiagramm von Zeit und Gruppe hinsichtlich das Skala AF_E_LF 
 
Zur Überprüfung der Veränderung der Versuchsgruppe (VG) und der Wartegruppe (WG) 
werden jeweils abhängige t-Tests über die Testzeitpunkte t1 und t2 berechnet.  
Tab.  18 Ergebnisse der t-Tests (abhängig) hinsichtlich der Skala AF_E_LF 
 t (13)  sig. 
VG - 0.99  .341 
WG 2.15  .051 
 
In der Versuchsgruppe zeigt sich hinsichtlich der Attribuierung von Erfolg im Lieblingsfach 
(LF) auf Fähigkeit keine signifikante Veränderung. Ein Effekt des Trainings ist hier nicht 
gegeben. In der Wartegruppe (WG) ist aber eine tendenzielle Verschlechterung zu 
beobachten. So attribuiert die WG zu t2 Erfolg im LF tendenziell weniger auf Fähigkeit als 









(1b) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Erfolg im Lieblingsfach  
          auf Anstrengung als wirksam. 
Tab. 19 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AA_E_LF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 26.07 3.56  24.43 4.89  25.25 4.28 
t2 25.82 4.06  24.64 3.95  25.23 3.98 
Gesamt (Gruppe) 25.95 3.75  24.54 4.37    
 
Der Unterschied zwischen den beiden Testzeitpunkten fällt nicht signifikant aus, F(1, 26) = 
0.00, p = .980. Der Unterschied zwischen der VG und der WG ist ebenfalls nicht signifikant, 
F(1, 26) = 1.01, p = .323.  
 
Es besteht keine signifikante Wechselwirkung zwischen Faktor Zeit und Faktor Gruppe, F(1, 
26) = 0.11, p = .743. Demnach weisen beiden Gruppen hinsichtlich der Attribuierung von 
Erfolg im Lieblingsfach auf Anstrengung keine unterschiedliche Veränderung über die Zeit 
auf (siehe Tab. 19).  
 
H1
(1c) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Erfolg im Lieblingsfach  
´         auf Glück als wirksam. 
Tab. 20 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AG_E_LF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 21.21 7.05  18.00 6.36  19.61 6.79 
t2 18.64 6.59  17.07 6.60  17.86 6.52 
Gesamt (Gruppe) 19.93 6.83  17.54 6.38    
 
Die beiden Testzeitpunkte unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, F(1, 26) = 1.10, 
p = .305. Zwischen den beiden Gruppen zeigt sich kein signifikanter Unterschied, F(1, 26) = 
1.62, p = 214.  
 
Die Interaktion zwischen Zeit und Gruppe ist nicht signifikant, F(1, 26) = 0.24, p = .627. So 
entwickeln sich die beiden Gruppe hinsichtlich der Attribuierung von Erfolg im 
Lieblingsfach auf Glück nicht unterschiedlich über die Zeit (siehe Tab. 20).  
 101 
H1
(1d) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Erfolg im Lieblingsfach  
          auf Leichtigkeit als wirksam. 
Tab. 21 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AL_E_LF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 25.50 3.88  25.36 3.43  25.43 3.59 
t2 24.05 6.16  25.57 4.40  24.81 5.31 
Gesamt (Gruppe) 24.78 5.10  25.46 3.87    
 
Der Haupteffekt der Zeit ist nicht signifikant, F(1, 26) = 0.54, p = .470. Ebenso 
unterscheiden sich die beiden Gruppe nicht signifikant voneinander, F(1, 26) = 0.21, p = 
.654.  
 
Der Interaktionseffekt von Zeit und Gruppe erweist sich als nicht signifikant, F(1, 26) = 
0.97, p = .333. Demnach verändern sich die VG und die WG hinsichtlich der Attribuierung 




(1e) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im  
          Lieblingsfach auf Fähigkeit als wirksam. 
Tab. 22 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AF_ME_LF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 14.21 5.04  13.93 6.15  14.07 5.52 
t2 12.71 5.51  13.57 6.35  13.14 5.85 
Gesamt (Gruppe) 13.46 5.24  13.75 6.13    
 
Es gibt keinen signifikanten Unterschied zwischen t1 und t2, F(1, 26) = 0.48, p = .497. Ferner 
ist der Haupteffekt der Gruppe nicht signifikant, F(1, 26) = 0.03, p = .869.  
 
Der Interaktionseffekt von Zeit und Gruppe fällt nicht signifikant aus, F(1, 26) = 0.18, p = 
.675. Beide Gruppen weisen hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im Lieblingsfach 




(1f) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im  
          Lieblingsfach auf zu wenig Anstrengung als wirksam. 
Tab. 23 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AA_ME_LF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 17.36 7.79  15.82 6.04  16.59 6.89 
t2 19.93 8.00  17.43 5.88  18.68 7.01 
Gesamt (Gruppe) 18.64 7.86  16.63 5.91    
 
Die Werte zum ersten Testzeitpunkt unterscheiden sich nicht signifikant von jenen zum 
zweiten Testzeitpunkt, F(1, 26) = 1.55, p = .224. Es zeigt sich auch kein signifikanter 
Haupteffekt der Gruppe, F(1, 26) = 0.97, p = .333. 
 
Die Wechselwirkung zwischen Faktor Zeit und Faktor Gruppe hat keinen signifikanten 
Einfluss, F(1, 26) = 0.08, p = .776. So verändern sich die VG und die WG hinsichtlich der 
Attribuierung von Misserfolg im Lieblingsfach auf zu wenig Anstrengung nicht 
unterschiedlich über die Zeit (siehe Tab. 23).  
 
H1
(1g) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im  
          Lieblingsfach auf Pech als wirksam.  
Tab. 24 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AP_ME_LF
 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
   M SD   M SD   M SD 
t1  14.00 6.56   13.21 4.76   13.61 5.64 
t2  13.71 6.08   11.57 3.57   12.64 5.01 
Gesamt (Gruppe)  13.86 6.21   12.39 4.21     
 
Die beiden Testzeitpunkten unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, F(1, 26) = 
0.62, p = .437. Ebenso ist kein signifikanter Haupteffekt der Gruppe beobachtbar, F(1, 26) = 
0.82, p = .375.  
 
Es liegt keine signifikante Wechselwirkung zwischen Zeit und Gruppe vor, F(1, 26) = 0.31, 




(1h) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im  
          Lieblingsfach auf Schwierigkeit der Aufgabe als wirksam.  
Tab. 25 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AS_ME_LF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 19.00 6.01  17.64 6.83  18.32 6.35 
t2 18.14 6.68  22.43 6.58  20.29 6.86 
Gesamt (Gruppe) 18.57 6.25  20.04 7.02    
 
Der Haupteffekt der Zeit fällt nicht signifikant aus, F(1, 26) = 2.48, p =.127. Die VG 
unterscheidet sich nicht signifikant von der WG, F(1, 26) = 0.47, p = 498. 
 
Die Interaktion zwischen dem Faktor Zeit und dem Faktor Gruppe ist signifikant, F(1, 26) = 
5.12, p = .032. So verändern sich die beiden Gruppen unterschiedlich über die Zeit: Die VG 
attribuiert zu t2 Misserfolg im Lieblingsfach weniger auf Schwierigkeit als zu t1; die WG 













Abb. 4 Interaktionsdiagramm  von Zeit und Gruppe hinsichtlich der Skala AS_ME_LF 
 
Um die Veränderung der Versuchsgruppe (VG) und der Wartegruppe (WG) zu überprüfen, 
werden jeweils abhängige t-Tests über die beiden Testzeitpunkte durchgeführt.  
Tab.  26 Ergebnisse der t-Tests (abhängig) hinsichtlich der Skala AS_ME_LF 
 t (13)  sig. 
VG 0.45 .664 
WG 3.02 .010 
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In der VG ist hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im Lieblingsfach (LF) auf 
Schwierigkeit keine signifikante Veränderung beobachtbar. Es gibt hier keinen Effekt des 
Trainings. Allerdings zeigt sich in der WG eine signifikante Verschlechterung. Diese 
attribuiert zu t2 Misserfolg im LF eher auf Schwierigkeit als zu t1 (siehe Tab. 25 & Tab.  26).    
 
H1
(1i) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Erfolg im unbeliebtesten  
         Fach auf Fähigkeit als wirksam. 
Tab. 27 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AF_E_UF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 20.46 6.90  19.36 7.86  19.91 7.28 
t2 19.89 7.51  19.88 6.38  19.88 6.84 
Gesamt (Gruppe) 20.18 7.09  19.62 7.03    
 
Die beiden Testzeitpunkte unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, F(1, 26) = 0.00, 
p =.981. Der Haupteffekt der Gruppe fällt nicht signifikant aus, F(1,26) = 0.05, p = .822. Es 




(1j) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Erfolg im unbeliebtesten  
         Fach auf mangelnde Anstrengung als wirksam. 
Tab. 28 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AA_E_UF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 25.00 5.23  23.64 5.75  24.32 5.44 
t2 24.66 5.12  23.77 5.30  24.21 5.13 
Gesamt (Gruppe) 24.83 5.08  23.71 5.43    
 
Die beiden Testzeitpunkte unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, F(1, 26) = 0.01, 
p = 912. Der Haupteffekt der Gruppe ist ebenfalls nicht signifikant, F(1, 26) = 0.40, p = 534.  
 
Die Interaktion zwischen Zeit und Gruppe ist nicht signifikant, F(1, 26) = 0.06, p = .810. So 
entwickeln sich beide Gruppen hinsichtlich der Attribuierung von Erfolg im unbeliebtesten 
Fach auf mangelnde Anstrengung nicht unterschiedlich über die Zeit (siehe Tab. 28).  
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H1
(1k) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Erfolg im unbeliebtesten  
          Fach auf Glück als wirksam. 
Tab. 29 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AG_E_UF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 23.50 5.91  17.71 7.11  20.61 7.06 
t2 21.80 7.40  16.73 6.77  19.27 7.42 
Gesamt (Gruppe) 22.65 6.63  17.22 6.83    
 
Der erste Testzeitpunkt unterscheidet sich nicht signifikant vom zweiten Testzeitpunkt, F(1, 
26) = 0.64, p = .433.  
 
Es gibt einen signifikanten Haupteffekt der Gruppe, F(1, 26) = 7.72, p = .010. Zwischen den 
beiden Gruppen besteht ein Niveau-Unterschied: So attribuiert die VG Erfolg im 
unbeliebtesten Fach eher auf Glück als die WG (siehe Tab. 29). Dieses Resultat ist 
wahrscheinlich auf den signifikanten Unterschied zwischen den beiden Gruppen zum ersten 
Testzeitpunkt hinsichtlich dieser Attribution (siehe Tab. 13) und nicht auf das Training 
zurückzuführen.   
 




(1l) Das Training erweist sich hinsichtlich der Veränderung der Attribuierung von Erfolg  
          im unbeliebtesten Fach auf Leichtigkeit der Aufgabe als wirksam. 
Tab. 30 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AL_E_UF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 22.32 6.53  22.93 6.47  22.63 6.39 
t2 23.88 7.55  24.64 4.99  24.26 6.29 
Gesamt (Gruppe) 23.10 6.97  23.79 5.74    
 
Es ist kein signifikanter Haupteffekt der Zeit beobachtbar, F(1, 26) = 3.47, p = .074. Ebenso 
ist der Unterschied zwischen der VG und der WG nicht signifikant, F(1, 26) = 0.09, p = .765.  
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Es zeigt sich keine signifikante Wechselwirkung zwischen Faktor Zeit und Faktor Gruppe, 
F(1, 26) = 0.01, p = .928. Demzufolge weisen beide Gruppen hinsichtlich der Attribuierung 
von Erfolg im unbeliebtesten Fach auf Leichtigkeit der Aufgabe keine unterschiedliche 
Entwicklung über die Zeit auf (siehe Tab. 30).  
 
H1
(1m) Das Training erweist sich hinsichtlich der Veränderung der Attribuierung von  
           Misserfolg im unbeliebtesten Fach auf mangelnde Fähigkeit als wirksam. 
Tab. 31 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AF_ME_UF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
  M SD   M SD   M SD 
t1  22.73 4.56   17.50 7.92   20.12 6.88 
t2  21.00 5.92   20.36 6.07   20.68 5.89 
Gesamt (Gruppe)  21.87 5.26   18.93 7.08     
 
Der Haupteffekt der Zeit fällt nicht signifikant aus, F(1, 26) = 0.18, p = .672. Weiters 
unterscheiden sich die VG und die WG nicht signifikant voneinander, F(1, 26) = 2.25, p = 
.145. Es liegt auch keine signifikante Interaktion zwischen Zeit und Gruppe vor, F(1, 26) = 
3.06, p = .092. 
 
H1
(1n) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im  
          unbeliebtestem Fach auf mangelnde Anstrengung als wirksam. 
Tab. 32 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AA_ME_UF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 19.00 6.57  18.00 5.82  18.50 6.11 
t2 22.43 5.53  13.43 7.85  17.93 8.09 
Gesamt (Gruppe) 20.71 6.21  15.71 7.17    
 
Zwischen den beiden Testzeitpunkten besteht kein signifikanter Unterschied, F(1, 26) = 0.15, 
p = .707.  
 
Der Haupteffekt der Gruppe ist signifikant, F(1, 26) = 6.60, p = .016. So ist zwischen den 
beiden Gruppen ein Niveau-Unterschied beobachtbar: Die WG attribuiert Misserfolg im 
unbeliebtesten Fach weniger auf mangelnde Anstrengung als die VG (siehe Tab. 32). Die 
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beiden Gruppen unterscheiden sich zum ersten Testzeitpunkt hinsichtlich dieser Attribution 
nicht signifikant voneinander (siehe Tab. 13).  
 
Der Einfluss der Wechselwirkung zwischen Gruppe und Zeit ist signifikant, F(1, 26) = 7.08, 
p = .013. Beide Gruppen verändern sich unterschiedlich über die Zeit: Die VG attribuiert zu 
t2 Misserfolg im unbeliebtesten Fach (UF) eher auf Anstrengung als zu t1; die WG  hingegen 
















Abb. 5 Interaktionsdiagramm  von Zeit und Gruppe hinsichtlich der Skala AA_ME_UF 
 
Zur Überprüfung der Veränderung der Versuchsgruppe (VG) und der Wartegruppe (WG) 
werden jeweils abhängige t-Tests über die Testzeitpunkte t1 und t2 berechnet.  
Tab.  33 Ergebnisse der t-Tests (abhängig) hinsichtlich der Skala AA_ME_UF 
 t (13)  sig. 
VG - 1.40 .186 
WG 2.63 .021 
 
Hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im UF auf mangelnde Anstrengung hat sich 
die VG nicht signifikant verändert. Es gibt hier keinen Effekt des Trainings. In der WG zeigt 
sich aber eine signifikante Verschlechterung. Diese attribuiert zu t2 Misserfolg im UF 










(1o) Das Training erweist sich hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im  
          unbeliebtestem Fach auf Pech als wirksam. 
Tab. 34 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AP_ME_UF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 20.91 5.66  13.36 6.73  17.13 7.21 
t2 17.50 6.33  13.21 7.03  15.36 6.92 
Gesamt (Gruppe) 19.21 6.14  13.29 6.75    
 
Der Haupteffekt der Zeit fällt nicht signifikant aus, F(1, 26) = 1.16, p =.292.  
 
Der Haupteffekt der Gruppe ist signifikant, F(1, 26) = 10.86, p = .003. Zwischen den beiden 
Gruppen gibt es einen Niveau-Unterschied: So attribuiert die VG Misserfolg im 
unbeliebtesten Fach eher auf Pech als die WG (siehe Tab. 34). Dieses Ergebnis ist 
wahrscheinlich auf den signifikanten Unterschied zwischen den beiden Gruppen zum ersten 
Testzeitpunkt hinsichtlich dieser Attribution (siehe Tab. 13) und nicht auf das Training 
zurückzuführen.   
 
Zwischen dem Faktor Zeit und dem Faktor Gruppe ist keine signifikante Wechselwirkung zu 
beobachten, F(1, 26) = 0.98, p = .332.  
 
H1
(1p) Das Training erweist hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im unbeliebtesten  
          Fach auf Schwierigkeit als wirksam. 
Tab. 35 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala AS_ME_UF 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
  M SD   M SD   M SD 
t1  24.80 4.64   20.64 7.80   22.72 6.65 
t2  23.64 6.16   24.57 5.83   24.11 5.90 
Gesamt (Gruppe)  24.22 5.38   22.61 7.05     
 
Die Werte zum ersten Testzeitpunkt unterscheiden sich nicht signifikant von jenen zum 
zweiten Testzeitpunkt, F(1, 26) = 1.33, p = .259. Ferner ist kein signifikanter Haupteffekt der 




Der Interaktionseffekt von Zeit und Gruppe fällt signifikant aus, F(1, 26) = 4.50, p = .044. 
Demnach verändern sich die beiden Gruppen unterschiedlich über die Zeit: Die VG 
attribuiert zu t2 Misserfolg im unbeliebtesten Fach weniger auf Schwierigkeit als zu t1; in der 












Abb. 6 Interaktionsdiagramm von Zeit und Gruppe hinsichtlich der Skala AS_ME_UF 
 
Um die Veränderung der VG und der WG zu überprüfen, erfolgt die Berechnung jeweils 
abhängiger t-Tests über die Testzeitpunkte t1 und t2. 
Tab.  36 Ergebnisse der t-Tests (abhängig) hinsichtlich der Skala AS_ME_UF 
 t (13)  sig. 
VG 0.79 .446 
WG - 2.08 .058 
 
In der VG zeigt sich hinsichtlich der Attribuierung von Misserfolg im unbeliebtesten Fach 
(UF) auf Schwierigkeit keine signifikante Veränderung. Ein Effekt des Trainings ist hier 
nicht gegeben. In der WG ist der Unterschied zwischen t1 und t2 knapp nicht signifikant; die 
WG weist eine tendenzielle Verschlechterung auf. Diese attribuiert zu t2 Misserfolg im UF 










11.2.2 Hypothesenblock 2 (Selbstkommunikation) 




(2a) Das Training erweist sich hinsichtlich der positiven Selbstkommunikation als wirksam.  
Tab. 37 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala POSK  
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 68.71 12.40  63.71 15.81  66.21 14.17 
t2 72.66 11.93  64.06 17.56  68.36 15.37 
Gesamt (Gruppe) 70.69 12.11  63.89 16.40    
 
Der Haupteffekt der Zeit fällt nicht signifikant aus, F(1, 26) = 0.70, p =.410. Die beiden 
Gruppen unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, F(1, 26) = 1.93, p = .176.  
 
Es gibt keine signifikante Wechselwirkung zwischen dem Faktor Zeit und dem Faktor 
Gruppe, F(1, 26) = 0.49, p = .488. Demzufolge weisen beide Gruppen hinsichtlich der 
positiven Selbstkommunikation keine unterschiedliche Entwicklung über die Zeit auf (siehe 
Tab. 37).  
 
H1
(2b) Das Training erweist sich hinsichtlich der negativen Selbstkommunikation als  
          wirksam.  
Tab. 38 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala NESK  
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 13) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 46.96 17.63  43.15 11.53  45.13 14.85 
t2 44.61 13.70  50.54 15.21  47.47 14.49 
Gesamt (Gruppe) 45.79 15.54  46.89 13.49    
 
Der Unterschied zwischen den beiden Testzeitpunkten ist nicht signifikant, F(1, 25) = 0.92, p 
= .347. Die VG und die WG unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, F(1, 25) = 
0.04, p = 835.  
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Es besteht kein signifikanter Interaktionseffekt von Zeit und Gruppe, F(1, 25) = 3.44, p = 
.076. Die VG weist allerdings zu t2 eine tendenziell niedrigere negative 
Selbstkommunikation auf als zu t1, wogegen sich in der WG von t1 auf t2 eine Steigerung 















Abb. 7 Interaktionsdiagramm  von Zeit und Gruppe hinsichtlich der Skala NESK 
 
Zur Überprüfung der Veränderung der VG und der Wartegruppe WG werden jeweils 
abhängige t-Tests über die Testzeitpunkte t1 und t2 berechnet.  
Tab.  39 Ergebnisse der t-Tests (abhängig) hinsichtlich der Skala NESK 
 t (df)  sig. 
VG 0.54 (13)  .601 
WG - 2.72 (12)  .019 
 
Hinsichtlich der negativen Selbstkommunikation zeigt sich in der VG keine signifikante 
Veränderung. Es gibt hier keinen Effekt des Trainings. In der WG ist aber eine signifikante 
Verschlechterung zu beobachten. Diese weist zu t2 eine höher ausgeprägte negative 











11.2.3 Hypothesenblock 3 (Lern- und Leistungsmotivation) 
Die Hypothesen zur Veränderung der Lern- und Leistungsmotivation werden 
varianzanalytisch geprüft.  
 
H1
(3a) Das Training erweist sich hinsichtlich der Lernziel-Orientierung als wirksam.  
Tab. 40 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala Lernziele 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 28.64 6.83  30.50 6.06  29.57 6.41 
t2 32.71 5.66  29.14 7.75  30.93 6.91 
Gesamt (Gruppe) 30.68 6.50  29.82 6.86    
 
Der erste und der zweite Testzeitpunkt unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, F(1, 
26) = 1.64, p = .212. Ferner ist der Haupteffekt der Gruppe nicht signifikant, F(1, 26) = 0.14, 
p = .709.  
 
Es gibt eine signifikante Wechselwirkung zwischen Zeit und Gruppe, F(1, 26) = 6.54, p = 
.017. Demzufolge verändern sich beide Gruppen unterschiedlich über die Zeit: Die VG weist  
zu t2 eine höher ausgeprägte Lernziel-Orientierung auf als zu t1; in der WG hingegen ist diese 











Abb. 8 Interaktionsdiagramm  von Zeit und Gruppe hinsichtlich der Skala Lernziele 
 
Um die Veränderung der VG und der WG zu überprüfen, werden jeweils abhängige t-Tests 
über die Testzeitpunkte t1 und t2 berechnet.  
 
 113 
Tab.  41 Ergebnisse der t-Tests (abhängig) hinsichtlich der Skala Lernziele 
 t (13)  sig. 
VG - 2.68 .019 
WG 0.91 .377 
 
In der VG ist eine signifikante Verbesserung hinsichtlich der Lernziel-Orientierung 
beobachtbar. Diese Gruppe weist zu t2 eine höhere Lernziel-Orientierung auf als zu t1. Es gibt 
hier einen Effekt des Trainings. In der WG zeigt sich keine signifikante Veränderung (siehe 
Tab. 40 & Tab.  41).  
 
H1
(3b) Das Training erweist sich hinsichtlich der Annäherungsleistungsziel-Orientierung als  
          wirksam. 
Tab. 42 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala Annäherungsleistungsziele 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 22.93 7.10  22.14 5.71  22.54 6.33 
t2 24.57 5.97  23.21 5.58  23.89 5.71 
Gesamt (Gruppe) 23.75 6.49  22.68 5.56    
 
Der Haupteffekt der Zeit fällt nicht signifikant aus, F(1, 26) = 1.98, p = .172. Ebenso ist der 
Haupteffekt der Gruppe nicht signifikant, F(1, 26) = 0.26, p = .614.  
 
Es gibt keine signifikante Interaktion zwischen Zeit und Gruppe, F(1, 26) = 0.09, p = .770. 
Demnach verändern sich beide Gruppen nicht unterschiedlich über die Zeit (siehe Tab. 42).  
 
H1
(3c) Das Training erweist sich hinsichtlich der Vermeidungsleistungsziel-Orientierung als  
          wirksam. 
Tab. 43 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala Vermeidungsleistungsziele 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 23.79 6.74  21.00 6.20  22.39 6.51 
t2 20.21 7.19  23.21 5.03  21.71 6.28 




Der Unterschied zwischen t1 und t2 fällt nicht signifikant aus, F(1, 26) = 0.34, p = .564. Die 
beiden Gruppe unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, F(1, 26) = 0.00, p = .960.  
 
Der Interaktionseffekt von Zeit und Gruppe ist signifikant, F(1, 26) = 6.19, p = .020. Die 
beiden Gruppen weisen eine unterschiedliche Entwicklung über die Zeit auf: In der VG zeigt 
sich zu t2 eine niedrigere Vermeidungsleistungsziel-Orientierung als zu t1; in der WG 
hingegen ist von t1 auf t2 eine Steigerung dieser Orientierung zu beobachten (siehe Tab. 43 & 










Abb. 9 Interaktionsdiagramm  von Zeit und Gruppe hinsichtlich der Skala Vermeidungsleistungsziele 
 
Um die Veränderung der VG und der WG zu überprüfen, erfolgt die Berechnung jeweils 
abhängiger t-Tests über die Testzeitpunkte t1 und t2. 
Tab.  44 Ergebnisse der t-Tests (abhängig) hinsichtlich der Skala Vermeidungsleistungsziele 
 t (13)  sig. 
VG 2.21 .045 
WG - 1.32 .209 
 
Hinsichtlich der Vermeidungsleistungsziel-Orientierung zeigt sich in der VG eine 
signifikante Verbesserung. So ist die Vermeidungsleistungsziel-Orientierung in dieser 
Gruppe zu t2 niedriger ausgeprägt als zu t1. Ein Effekt des Trainings ist hier gegeben. In der 








(3d) Das Training erweist sich hinsichtlich der Arbeitsvermeidungstendenz als wirksam. 
Tab. 45 Gruppenstatistiken zu t1 und t2 hinsichtlich der Skala Arbeitsvermeidungstendenz 
Testzeitpunkt VG (n = 14) WG (n = 14) Gesamt (Zeit) 
 M SD  M SD  M SD 
t1 23.50 6.19  20.79 6.07  22.14 6.17 
t2 23.86 6.47  21.57 4.33  22.71 5.52 
Gesamt (Gruppe) 23.68 6.21  21.18 5.19    
 
Es besteht kein signifikanter Haupteffekt der Zeit, F(1, 26) = 0.19, p = .663. Ferner 
unterscheiden sich die VG und WG nicht signifikant voneinander, F(1, 26) = 1.98, p = .172. 
Die Wechselwirkung zwischen Zeit und Gruppe fällt ebenfalls nicht signifikant aus, F(1, 26) 
= 0.03, p = .870.  
 
11.2.4 Hypothesenblock 4 (Notenstand) 
Die Prüfung der Hypothesen H1
(4a) bis H1
(4e) erfolgt mittels Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test 
(mit exakter Signifikanz, einseitig). 
 
Vergleich des aktuellen Notenstandes der VG zu t1 mit t2  
Tab. 46 Deskriptivstatistik der VG zu t1 sowie t2 und Ergebnisse der Wilcoxon-Tests hinsichtlich des Notenstandes  
Fach VG, t1 VG, t2 z sig. 
 Md M SD n Md M SD n   
M 3.00 3.29 0.73 14 3.00 3.07 1.14 14 - 1.34 .187 
D 3.00 3.00 0.68 14 3.00 2.93 0.73 14 - 0.58 .500 
E 3.00 3.14 0.86 14 3.00 2.71 1.14 14 - 1.90 .055 
LF 1.50 1.64 0.81 11 1.00 1.55 1.04 11 - 0.26 .492 
UF 4.00 3.50 0.67 12 3.00 3.00 1.13 12 - 2.12 .031* 
Legende:* Ergebnis ist auf p <.05 Niveau signifikant.  
             M = Mathematik, D = Deutsch, E = Englisch, LF = Lieblingsfach, UF = Unbeliebtestes Fach 
 
H1
(4a) Das Training erweist sich hinsichtlich des Notenstandes in Mathematik als  
          wirksam.  
 
In der Versuchsgruppe (VG) zeigt sich kein signifikanter Unterschied zwischen t1 und t2, z = 
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- 1.34, p = 187. Diese Gruppe weist zu beiden Testzeitpunkten einen ähnlich ausgeprägten 
Notenstand in Mathematik auf (siehe Tab. 46).  
 
H1
(4b) Das Training erweist sich hinsichtlich des Notenstandes in Deutsch als wirksam.  
 
Es ist keine signifikante Veränderung von t1 auf t2 zu beobachten, z = - 0.58, p = .500. So ist 
in der VG der Notenstand in Deutsch zu beiden Testzeitpunkten ähnlich ausgeprägt (siehe 
Tab. 46).  
 
H1
(4c) Das Training erweist sich hinsichtlich des Notenstandes in Englisch als wirksam.  
 
Der Unterschied zwischen t1 und t2 ist knapp nicht signifikant, z = - 1.90, p = .055. Demnach 
weist die VG zu t2 einen tendenziell niedrigeren und somit besseren aktuellen Notenstand in 
Englisch auf als zu t1 (siehe Tab. 46). Das Training ist hier tendenziell wirksam. 
 
H1
(4d) Das Training erweist sich hinsichtlich des Notenstandes im Lieblingsfach als  
          wirksam.  
 
Die beiden Testzeitpunkte unterscheiden sich nicht signifikant voneinander, z = - 0.26, p = 
.492. In der VG ist der aktuelle Notenstand im Lieblingsfach zu t1 und t2 ähnlich ausgeprägt 
(siehe Tab. 46).  
 
H1
(4e) Das Training erweist sich hinsichtlich des Notenstandes im unbeliebtesten Fach als  
           wirksam.  
 
Es zeigt sich eine signifikante Veränderung von t1 auf t2, z = - 2.12, p = .031. Die VG weist 
zu t2 einen niedrigeren und somit besseren aktuellen Notenstand im unbeliebtesten Fach auf 









Vergleich des aktuellen Notenstandes der WG zu t1 mit t2  
Tab. 47 Deskriptivstatistik der WG zu t1 sowie t2 und Ergebnisse der Wilcoxon-Tests hinsichtlich des Notenstandes  
Fach WG, t1 WG, t2 z sig. 
 Md M SD n Md M SD n   
M 3.00 3.00 0.96 14 3.00 3.07 1.07 14 - 0.45 .500 
D 3.00 2.86 0.86 14 3.00 3.00 0.88 14 - 0.71 .363 
E 3.00 2.64 1.01 14 3.00 2.79 1.05 14 - 0.82 .375 
LF 1.00 1.42 0.67 12 1.00 1.75 1.06 12 - 1.63 .125 
UF 3.00 3.17 0.83 12 4.00 3.50 1.09 12 - 1.63 .125 
Legende: M = Mathematik, D = Deutsch, E = Englisch, LF = Lieblingsfach, UF = Unbeliebtestes Fach 
 
Für den Vergleich des aktuellen Notenstandes der Wartegruppe (WG) zu t1 mit jenem zu t2 
wird ein Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test durchgeführt. Dabei zeigt sich kein signifikanter 
Unterschied zwischen den beiden Testzeitpunkten hinsichtlich des Notenstandes in 
Mathematik, Deutsch, Englisch sowie im Lieblingsfach und im unbeliebtesten Fach. So 
weist die WG zu t1 und t2 einen ähnlich ausgeprägten Notenstand in diesen Fächern auf 
(siehe Tab. 47). 
 
Vergleich des aktuellen Notenstandes der VG mit der WG zu t2  
Tab. 48 Gruppenstatistiken zu t2 und Ergebnisse der U-Tests hinsichtlich des Notenstandes  
Fach VG, t2 WG, t2 z sig. 
 Md M SD n Md M SD n   
M 3.00 3.07 1.14 14 3.00 3.07 1.07 14 - 0.10 .496 
D 3.00 2.93 0.73 14 3.00 3.00 0.88 14 - 0.42 .387 
E 3.00 2.71 1.14 14 3.00 2.79 1.05 14 - 0.12 .474 
LF 1.00 1.77 1.17 13 1.00 1.71 0.99 14 - 0.06 .509 
UF 3.00 3.00 1.08 13 4.00 3.46 1.05 13 - 0.97 .187 
Legende: M = Mathematik, D = Deutsch, E = Englisch, LF = Lieblingsfach, UF = Unbeliebtestes Fach 
 
Zum Vergleich des aktuellen Notenstandes der Versuchsgruppe mit jenem der Wartegruppe 
zu t2 wird ein Mann-Whitney-U-Test (mit exakter Signifikanz, einseitig) berechnet. Die VG 
und WG unterscheiden sich hinsichtlich des Notenstandes in Mathematik, Deutsch, Englisch 
sowie im Lieblingsfach und im unbeliebtesten Fach nicht signifikant voneinander. So ist der 
Notenstand in diesen Fächern zu t2 in beiden Gruppen ähnlich ausgeprägt (siehe Tab. 48).    
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12  Interpretation und Diskussion der Ergebnisse 
Ziel der vorliegenden Untersuchung ist die Überprüfung der Wirksamkeit des 
durchgeführten Trainings, in dessen Rahmen erstmalig ein Reattributionstraining in 
Kombination mit der Vermittlung einer realistischen Zielsetzung, der Gedankenstopptechnik, 
der Technik des (positiven) Reframings sowie der positiven Selbstinstruktion eingesetzt 
wurde. Das Training ist auf eine Verbesserung der Attributionen, der Selbstkommunikation, 
der Lern- und Leistungsmotivation sowie der Schulleistungen von SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund ausgerichtet.  
 
12.1 Attributionen 
Ein Effekt des Trainings konnte hinsichtlich der erfassten Attributionen auf Fähigkeit bzw. 
mangelnde Fähigkeit, Anstrengung bzw. mangelnde Anstrengung, Glück bzw. Pech sowie 
Leichtigkeit bzw. Schwierigkeit der Aufgabe bei Erfolg bzw. Misserfolg nicht nachgewiesen 
werden (siehe Abschnitt 11.2.1).  
 
Nach dem Training zeigt sich also – entgegen den Erwartungen – keine Verbesserung der 
Attribuierung der TrainingsteilnehmerInnen. Dass ein Reattributionstraining, welches einer 
Komponente des Trainings der vorliegenden Untersuchung entspricht, zu keiner verbesserten 
Attribuierung der TrainingsteilnehmerInnen führt, widerspricht den Ergebnissen anderer 
Reattributionsstudien: So berichteten schon Andrews und Debus (1978) sowie Gatting-Stiller 
et al. (1979), dass die TrainingsteilnehmerInnen nach der Intervention Erfolg und/oder 
Misserfolg eher auf Anstrengung attribuierten. In der Untersuchung von Ziegler und Heller 
(2000) wies die Trainingsgruppe neben einer Zunahme der Anstrengungsattributionen auch 
eine Abnahme der Attributionen auf Aufgabenschwierigkeit bei Erfolgen sowie Misserfolgen 
auf. Genauso konnten Ziegler und Stoeger (2004) eine Zunahme der Attributionen auf 
internal-variable Faktoren (z. B. Anstrengung) sowie eine Abnahme der Attributionen auf 
external-stabile Faktoren (z. B. Aufgabenleichtigkeit) bei Erfolg und eine Abnahme der 
Attributionen auf internal-stabile Faktoren (z. B. Fähigkeit) sowie auf external-stabile 
Faktoren (z. B. Aufgabenschwierigkeit) bei Misserfolg feststellen.  
 
Die ausbleibende Verbesserung der Attribuierung könnte damit erklärt werden, dass die 
Versuchsgruppe schon vor dem Trainingsbeginn (zumindest bei der Attribution von Erfolg 
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im Lieblingsfach (LF) auf Fähigkeit und auf Anstrengung, der Attribution von Misserfolg im 
LF auf Fähigkeit sowie der Attribution von Erfolg im unbeliebtesten Fach (UF) auf Fähigkeit 
und auf Anstrengung) günstige Werte aufwies. So ist es aufgrund dieser hohen 
Ausgangswerte schwierig noch eine Verbesserung zu beobachten. Zu demselben Schluss 
kommen Horner und Gaither (2004), in deren Untersuchung die Trainingsgruppe keine 
Zunahme der Anstrengungsattributionen aufzeigte. Die Autoren führen dieses Ergebnis u. a. 
auf einen potentiellen Deckeneffekt zurück und meinen dazu, dass bei einigen 
TrainingsteilnehmerInnen aufgrund ihrer hohen Anfangswerte keine Steigerung mehr 
möglich war.  
 
Generell kann im Sinne von Ziegler und Stoeger (2004) gesagt werden, dass „ein 
Reattributionstraining einen größeren Einfluss auf Zielgruppen habe, die durch weniger 
günstige Bedingungen definiert sind“ (S. 78). So zeigte sich in ihrer Studie nur für die 
Mädchen, aber nicht für die Buben der Trainingsgruppe eine Zunahme funktionaler und eine 
Abnahme dysfunktionaler Attributionen bei Erfolgen sowie Misserfolgen. Mädchen wiesen 
nämlich vor dem Training ein ungünstigeres Profil, welches u. a. durch einen 
dysfunktionalen Attributionsstil gekennzeichnet war, auf als Buben.  
 
Dass sich in der Trainingsgruppe hinsichtlich der Attribution auf Glück bzw. Pech und 
Leichtigkeit bzw. Schwierigkeit der Aufgabe bei Erfolg bzw. Misserfolg keine Veränderung 
in positive Richtung zeigt, könnte damit erklärt werden, dass der Fokus bei den 
Attributionsrückmeldungen im Verlauf des gesamten Trainings auf die Fähigkeits- und 
Anstrengungsattributionen bei Erfolg und auf mangelnde Anstrengung bei Misserfolg gelegt 
wurde. Mit den TrainingsteilnehmerInnen wurde zwar der Unterschied zwischen günstigen 
und ungünstigen Attributionen (in einer Strategieeinheit) erarbeitet, aber möglicherweise 
sind die ungünstigen Konsequenzen dieser Attributionen noch stärker zu betonen. Des 
Weiteren könnten diese Attributionen beim Attributionsfeedback explizit in Kombination mit 
den Fähigkeits- und Anstrengungsattributionen rückgemeldet werden.   
 
In diesem Zusammenhang ist zu anzumerken, dass sich in der Wartegruppe hinsichtlich 
folgender Attributionen eine signifikante bzw. tendenzielle Verschlechterung zeigt: 1) 
Attribution auf Fähigkeit bei Erfolg im Lieblingsfach (LF), 2) Attribution auf Schwierigkeit 
bei Misserfolg im LF, 3) Attribution auf Anstrengung bei Misserfolg im unbeliebtesten Fach 
(UF) und 4) Attribution auf Schwierigkeit bei Misserfolg im UF. So attribuiert die WG zum 
zweiten Testzeitpunkt Erfolg im LF (tendenziell) weniger auf Fähigkeit, Misserfolg im LF 
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(signifikant) eher auf Schwierigkeit, Misserfolg im UF (signifikant) weniger auf 
Anstrengung und (tendenziell) eher auf Schwierigkeit als zum ersten Testzeitpunkt (siehe 
Abschnitt 11.2.1). Dem Training kann hier eine stabilisierende Funktion zugeschrieben 
werden und zwar in dem Sinne, dass es bei diesen Attributionen offenbar zu einer 
Verschlechterung kommt, falls kein Training durchgeführt wird.  
 
12.2 Selbstkommunikation 
Ein Effekt des Trainings konnte hinsichtlich der positiven und negativen 
Selbstkommunikation nicht festgestellt werden. In der Versuchsgruppe zeigte sich also – 
entgegen den Erwartungen – nach dem Training keine (signifikante) Verbesserung. 
Allerdings zeigt sich in der Wartegruppe hinsichtlich der negativen Selbstkommunikation 
eine (signifikante) Verschlechterung (siehe Abschnitt 11.2.2). Das Training nimmt hier eine 
stabilisierende Funktion ein. Erfolgt nämlich keine Intervention, nimmt die Neigung zur 
negativen Selbstkommunikation offenbar zu.  
 
Dass bei den TrainingsteilnehmerInnen nach der Vermittlung der Gedankenstopptechnik, der 
Technik des Reframings sowie jener der positiven Selbstinstruktion keine Verbesserung der 
Selbstkommunikation beobachtbar ist, steht im Widerspruch mit Untersuchungen, die sich 
mit dem Einfluss der jeweiligen Technik auf die Selbstkommunikation (im klinischen 
Kontext) befassen: Stern et al. (1973) etwa konnten nach Anwendung der 
Gedankenstopptechnik eine Verbesserung hinsichtlich der obsessiven Ruminationen der 
Patienten feststellen. Genauso berichteten Johnson et al. (1983), dass unter Einsatz dieser 
Technik die Stärke der obsessiven Ruminationen derart verringert wurde, dass diese 
willentlich ausgeschlossen werden konnten und vom Patienten nicht mehr als 
beeinträchtigend betrachtet wurden. Auch von Berger (1982), in deren Untersuchung im 
Rahmen des Interventionsprogramms die Technik der positiven Selbstinstruktion zum 
Einsatz kam, konnte in der Versuchsgruppe eine deutliche Abnahme der negativen 
aufgabenfremden Kognitionen (i. e. vor allem Selbstzweifelkognitionen) festgestellt werden. 
 
Das Ausbleiben einer Steigerung der positiven und einer Verringerung der negativen 
Selbstkommunikation kann damit erklärt werden, dass die entsprechenden Trainingsmodule 
eventuell noch nicht ausgereift sind. So könnten diese Module über einen längeren Zeitraum 
laufen, sodass die dabei vermittelten Strategien (i. e. Gedankenstopptechnik, Reframing und 
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positive Selbstinstruktion) häufiger bzw. intensiver und auch noch in anderen Kontexten 
(außer dem schulischen Kontext) eingesetzt werden können. Optimal wäre hierbei die 
Strategien so lange einzuüben bis gewährleistet werden kann, dass diese von den 
TrainingsteilnehmerInnen in deren Repertoire an Fertigkeiten für den Umgang mit 
Leistungssituationen aufgenommen worden sind.  
 
Die Weiterentwicklung der Trainingsmodule zur Verbesserung der Selbstkommunikation ist  
auf jeden Fall erstrebenswert, denn schon Massoth (1980) konnte aufzeigen, dass mit 
zunehmend positiver Selbstkommunikation der StudentInnen auch deren Studienleistungen 
besser ausfielen. Ferner konnten Zatz und Chassin (1983, 1985) sowie Prins und Hanewald 
(1997) einen positiven Zusammenhang von positiver Selbstkommunikation und der 
Testleistung sowie einen negativen Zusammenhang von negativer Selbstkommunikation und 
der Testleistung der SchülerInnen feststellen. In der Untersuchung von Berger (1982) kam 
im Rahmen des Interventionsprogramms die Technik der positiven Selbstinstruktion zum 
Einsatz. Dabei wurde neben einer Verbesserung der Selbstkommunikation (i. e. 
Verringerung der negativen aufgabenfremden Kognitionen) eine Leistungssteigerung in der 
Versuchsgruppe gefunden.  
 
12.3 Lern- und Leistungsmotivation  
Die Wirksamkeit des Trainings konnte hinsichtlich der Annäherungsleistungsziel-
Orientierung und der Arbeitsvermeidungstendenz nicht nachgewiesen werden. Ein Effekt des 
Trainings zeigt sich bei den beiden anderen Aspekten der Lern- und Leistungsmotivation: In 
der Versuchsgruppe ist nach dem Training die Lernziel-Orientierung (signifikant) höher und 
die Vermeidungsleistungsziel-Orientierung (signifikant) niedriger ausgeprägt als vor dem 
Training (siehe Abschnitt 11.2.3).  
 
Neben der Vermittlung günstiger Attributionen wurde beim Training der vorliegenden 
Untersuchung auch die Vermittlung einer realistischen Zielsetzung angestrebt. Nach dem 
Training ließ sich hinsichtlich der Attribuierung keine Verbesserung beobachten. Somit ist 
der positive Einfluss des Trainings auf die Lern- und Leistungsmotivation eventuell auf eine 
(im Rahmen des Trainings vermittelte und von den Trainees übernommene) realistischere 
Zielsetzung – bei Vorliegen bereits günstiger Anstrengungs- und Fähigkeitsattributionen bei 
Erfolg und Misserfolg – zurückführbar. So zeigte sich auch in der Studie von Krug und 
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Hanel (1976), dass die Trainingsgruppe neben einem günstigeren Attributionsstil und einem 
realistischeren Zielsetzungsverhalten auch eine vorteilhafte Veränderung des 
Leistungsmotivs aufwies. Dieses Training zielte – basierend auf dem 
Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation nach Heckhausen – auf eine 
Motivförderung durch Vermittlung einer realistischeren Zielsetzung, einer günstigeren 
Ursachenzuschreibung sowie positiverer Selbstbekräftigungen ab.  
 
Durch Berücksichtigung der Vermittlung einer realistischen Zielsetzung im Rahmen des 
Trainings wurde auch dem Umstand, dass als herausfordernd und auch als erreichbar 
betrachtete Ziele förderlich für die Motivation sind, Rechnung getragen. Dagegen wirken als 
zu leicht oder zu schwierig betrachtete Ziele nicht motivierend (vgl. Schunk, 2001). So 
wiesen in der Studie von Schunk (1983, zitiert nach Schunk, 2001) jene Kinder, die 
schwierige, aber erreichbare Ziele hinsichtlich der Aufgabenbearbeitung im Rahmen eines 
Mathematik-Instruktionsprogramms erhielten, neben einer Leistungssteigerung auch eine 
Motivationssteigerung auf. Außerdem können nach Covington (1992) Erfolge – durch die 
Auswahl von Aufgaben, die innerhalb der eigenen Kompetenz liegen – auch auf die eigene 
Anstrengung zurückgeführt werden.  
 
12.4 Schulleistung 
In der Versuchsgruppe zeigt sich für das Schulfach Englisch eine tendenzielle und für das 
unbeliebteste Fach eine signifikante Verbesserung des aktuellen Notenstandes (siehe 
Abschnitt 11.2.4). Diese Ergebnisse sprechen dafür, dass das Training erfolgreich zur 
Verbesserung der Schulleistungen eingesetzt werden konnte.  
 
Wie zuvor bereits erläutert, konnte nach dem Training keine Verbesserung der Attribuierung 
der TrainingsteilnehmerInnen nachgewiesen werden. So kann die festgestellte 
Leistungssteigerung eventuell damit erklärt werden, dass die Trainingsgruppe zu einer 
realistischeren Zielsetzung gekommen ist. Denn neben der Vermittlung günstiger 
Attributionen wurde mit dem Training auch die Vermittlung einer realistischen Zielsetzung 
angestrebt. Dass realistische Ziele im Sinne von proximalen Zielen leistungsförderlich sind, 
konnten auch Bandura und Schunk (1981, zitiert nach Schunk, 2001) aufzeigen. In dieser 
Untersuchung wiesen SchülerInnen mit proximalen Zielen die höchste Selbsteffizienz und 
Leistung auf. Für das distale Ziel hingegen zeigten sich (verglichen mit dem allgemeinen 
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Ziel) keine positiven Effekte. Genauso waren in der Studie von Schunk (1983, zitiert nach 
Schunk, 2001) bei jenen Kindern, die im Rahmen eines Mathematik-Instruktionsprogramms 
schwierige, aber erreichbare Ziele für die Aufgabenbearbeitung erhielten, eine Motivations- 
und Leistungssteigerung zu beobachten.   
 
Hinsichtlich des aktuellen Notenstandes in den Fächern Mathematik und Deutsch sowie im 
Lieblingsfach konnten in der Versuchsgruppe keine (signifikanten) Verbesserungen 
festgestellt werden (siehe Abschnitt 11.2.4).  
 
Dass es im Lieblingsfach zu keinem Leistungszuwachs gekommen ist, könnte darauf 
zurückgeführt werden, dass die TrainingsteilnehmerInnen schon vor Trainingsbeginn eine 
sehr gute bis gute Note in diesem Fach aufwiesen. Dies macht eine Steigerung in der 
Leistungsbeurteilung eher schwierig. Bei den Fächern Mathematik und Deutsch schlagen 
sich die Bemühungen zur Beherrschung des jeweiligen Faches eventuell erst nach einem 
längeren Zeitraum in der Leistungsbeurteilung nieder. Der Untersuchungszeitraum könnte zu 
kurz gewählt worden sein, sodass sich mögliche Verbesserungen noch nicht beobachten 
ließen. Außerdem kann nicht angenommen werden, dass alleinig die im Rahmen des 
Trainings fokussierten Variablen einen Einfluss auf die Schulleistung haben. Anzumerken ist 
hierbei, dass sich bei diesen Fächern zwar keine Leistungszunahme, aber zumindest auch 
keine Leistungsabnahme in der Trainingsgruppe zeigt.  
 
12.5 Ausblick 
Bei der vorliegenden Untersuchung konnte die Zuteilung der Versuchspersonen zu 
Versuchs- und Wartegruppe aufgrund gegebener räumlicher und zeitlicher Bedingungen 
nicht randomisiert erfolgen. Um zufällige Veränderungen der Gruppen aufgrund eventuell 
nicht erfasster Personenmerkmale ausschließen zu können, wird für zukünftige Arbeiten eine 
randomisierte Zuordnung empfohlen. Zudem ist eine größere Stichprobe empfehlenswert, 
um eventuelle Verbesserungen auch auf einem statistisch signifikanten Niveau absichern zu 
können. 
 
Als Zielgruppe der vorliegenden Untersuchung wurden SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund herangezogen. Es wurde darauf geachtet, dass die TeilnehmerInnen 
über ausreichend Deutschkenntnisse verfügten, sodass diese den Trainingsinstruktionen ohne 
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größere Schwierigkeiten folgen konnten. Für zukünftige Arbeiten könnten die 
Deutschkenntnisse auch mittels eines Deutschtests überprüft werden. Ferner ist die 
Durchführung eines Intelligenztests vor Trainingsbeginn zu empfehlen, um so den Einfluss 
des Trainings auch unter Kontrolle der intellektuellen Fähigkeiten der TeilnehmerInnen zu 
überprüfen. In diesem Zusammenhang ist auch zu erwähnen, dass eine weitere 
Differenzierung der SchülerInnen mit Migrationshintergrund vorgenommen werden könnte. 
So könnten bei der Rekrutierung der Versuchspersonen andere soziodemografische 
Merkmale, wie z. B. die soziale Schicht der Familie des/der SchülerIn, berücksichtigt 
werden. Ferner könnten gezielt SchülerInnen einer Hauptschule als Untersuchungsstichprobe 
gewählt werden. Denn bei der vorliegenden Untersuchung besuchten die SchülerInnen 
entweder eine Kooperative Mittelschule oder eine Allgemeinbildende Höhere Schule.  
 
Hinsichtlich der Attribuierung sowie der Selbstkommunikation konnte bei der vorliegenden 
Untersuchung kein Effekt des Trainings festgestellt werden; dies wurde u. a. auf die bereits 
günstigen Ausgangswerte zurückgeführt. Dementsprechend gilt generell gezielt jene 
Personen für das Training auszuwählen, die durch weniger günstige Ausgangsbedingungen 
charakterisiert sind. Denn so ist das Potential zur Veränderung größer.  
 
Die Durchführung des Trainings in kleineren Gruppen hat sich bewährt. So ist ein  
individuelles Eingehen auf die TeilnehmerInnen möglich. Davon profitieren besonders 
leistungsschwächere SchülerInnen, für die die Unterstützung und Zuwendung, welche in 
größeren Gruppen (z. B. in Klassen) gegeben werden kann, nicht ausreichend ist. Für 
zukünftige Arbeiten kann eine Gruppengröße von etwa fünf TeilnehmerInnen empfohlen 
werden. Als wichtig sowie für das Training förderlich hat sich auch der Aufbau einer guten 
Arbeitsbeziehung zwischen Trainerin und Trainees herausgestellt. Darauf sollte gerade bei 
Interventionen, bei denen Gefühle und Gedanken der TeilnehmerInnen thematisiert werden, 
geachtet werden.   
 
Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde das Training als eine außerschulische 
Intervention durchgeführt. Komponenten des Trainings könnten auch in den regulären 
Schulunterricht integriert werden. So konnten Reattributionstrainings mit LehrerInnen als 
TrainerInnen bereits erfolgreich eingesetzt werden. Außerdem kann es für Lehrpersonen 
einfacher sein eine realistische Einschätzung der Fähigkeiten ihrer SchülerInnen 
vorzunehmen, sodass auch leichter ein realistisches Attributionsfeedback gegeben werden 
kann. Aber auch hinsichtlich der Techniken zur Verbesserung der Selbstkommunikation, wie 
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etwa das Gedankenstoppen, können Lehrpersonen trainiert werden, um sie dann ihren 
SchülerInnen im geeigneten Rahmen vermitteln zu können. Neben den Lehrpersonen 
könnten auch die Eltern als wichtige Bezugspersonen von SchülerInnen als Trainer 
fungieren. Von genereller Bedeutung ist dabei, den Hintergrund des Trainings, nämlich den 
Zusammenhang von Gedanken, Gefühlen und Verhalten, zu verdeutlichen und mit Hilfe der 



































































Das Ziel der vorliegenden Untersuchung ist die Überprüfung der Wirksamkeit eines 
Kombinationstrainings zur Verbesserung der Attributionen, der Selbstkommunikation, der 
Lern- und Leistungsmotivation sowie der Schulleistung von SchülerInnen der fünften bis 
siebten Schulstufe mit Migrationshintergrund. Im Rahmen des durchgeführten Trainings kam 
erstmalig ein Reattributionstraining in Kombination mit der Vermittlung einer realistischen 
Zielsetzung, der Gedankenstopptechnik, der Technik des Reframings und jener der positiven 
Selbstinstruktion zum Einsatz.  
 
Attributionen haben Handlungsrelevanz und nehmen eine wichtige Rolle zur Erklärung 
leistungsmotivierten Verhaltens ein. Die positive Wirkung von Reattributionstrainings auf 
leistungsbezogenes Verhalten konnte bereits in zahlreichen Studien nachgewiesen werden. 
Neben günstigen Attributionen ist die Vermittlung einer realistischen Zielsetzung von 
Bedeutung. So kann bei Auswahl von Aufgaben, die innerhalb der eigenen Kompetenz der 
Person liegen, auch die Attribution auf Anstrengung bei Erfolgen durchgeführt werden. 
Zudem können Ziele, die als herausfordernd und auch als erreichbar angesehen werden, 
förderlich für die Motivation sein. Die Ausprägung der Selbstkommunikation hat einen 
großen Einfluss auf psychologische Symptome, wie z. B. Ängstlichkeit oder Aggressivität, 
aber auch auf akademische Leistungen. Um so wichtiger ist die Verbesserung der 
Selbstkommunikation, welche bei der vorliegenden Arbeit unter Einsatz der 
Gedankenstopptechnik, der Technik des Reframings sowie jener der positiven 
Selbstinstruktion erreicht werden soll. Diese eigentlich im klinischen Kontext angesiedelten 
Techniken konnten bereits erfolgreich bei Personen mit obsessiven Ruminationen, 
Depressionen, Phobien oder auch mit Prüfungsängstlichkeit eingesetzt werden.  
 
Die vorliegende Untersuchung befasst sich mit der Überprüfung der Wirksamkeit des 
entwickelten Trainings und ist in einem quasiexperimentellen Prä-Posttest-Design mit 
Versuchsgruppe (VG) und Wartegruppe (WG) mit jeweils 14 Versuchspersonen angelegt. 
(Die WG erhielt im Anschluss an das Trainingsende der VG das Training). Es erfolgt die 
Untersuchung der Trainingseffekte hinsichtlich der Attribution auf Fähigkeit bzw. 
mangelnde Fähigkeit, auf Anstrengung bzw. mangelnde Anstrengung, auf Glück bzw. Pech 
sowie auf Leichtigkeit bzw. Schwierigkeit der Aufgabe bei Erfolg bzw. Misserfolg jeweils 
im Lieblingsfach und im unbeliebtesten Fach. Ferner wird die Wirksamkeit des Trainings 
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hinsichtlich der positiven und negativen Selbstkommunikation, der Lern- und 
Leistungsmotivation sowie des aktuellen Notenstandes in den Fächern Mathematik, Deutsch, 
Englisch, im Lieblingsfach und im unbeliebtesten Fach überprüft.  
 
Bei der Untersuchung der Trainingseffekte zeigt sich hinsichtlich der Attribuierung sowie 
der Selbstkommunikation keine signifikante Veränderung in der Trainingsgruppe. In diesem 
Zusammenhang ist anzumerken, dass sich in der Wartegruppe hinsichtlich der Attribution 
auf Fähigkeit bei Erfolg im Lieblingsfach (LF), der Attribution auf Anstrengung bei 
Misserfolg im unbeliebtesten Fach (UF) und der Attribution auf Schwierigkeit bei Misserfolg 
im LF und im UF eine (signifikante bzw. tendenzielle) Verschlechterung zeigt. Ebenso weist 
diese Gruppe hinsichtlich der negativen Selbstkommunikation eine (signifikante) 
Veränderung in negative Richtung über die Zeit auf. Somit kann dem Training bei diesen 
Variablen eine stabilisierende Funktion zugeschrieben werden. Erfolgt nämlich keine 
Intervention, kommt es offenbar zu einer Verschlechterung.  
 
Das Training erweist sich hinsichtlich zweier Aspekte der Lern- und Leistungsmotivation als 
wirksam. So ist in der Trainingsgruppe die Lernziel-Orientierung nach dem Training 
(signifikant) höher und die Vermeidungsleistungsziel-Orientierung (signifikant) niedriger 
ausgeprägt als vor dem Training. Des Weiteren weisen die TrainingsteilnehmerInnen im 
Fach Englisch sowie im unbeliebtesten Fach eine (signifikante bzw. tendenzielle) 
Leistungssteigerung auf. Für die Fächer Mathematik und Deutsch sowie für das 
Lieblingsfach ist keine signifikante Veränderung beobachtbar. 
 
Die ausbleibende Verbesserung der Attribuierung kann u. a. auf einen potentiellen 
Deckeneffekt zurückgeführt werden. Genauso macht der schon vor dem Training bestehende 
sehr gute bis gute Notenstand der Trainees im Lieblingsfach eine Leistungssteigerung eher 
schwierig. Hinsichtlich der beiden anderen Fächer Mathematik und Deutsch schlagen sich 
die Bemühungen zur Beherrschung des jeweiligen Faches eventuell erst nach einem längeren 
Zeitraum in der Leistungsbeurteilung nieder. Um eine Verbesserung der Attribuierung und 
der Selbstkommunikation in der Trainingsgruppe auch auf statistisch signifikantem Niveau 
abzusichern, könnte für nachfolgende Untersuchungen eine größere Stichprobe 
herangezogen werden. Die im Rahmen des Trainings vermittelten Strategien könnten 
außerdem über einen längeren Zeitraum laufen, sodass diese häufiger bzw. intensiver und in 
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UF Unbeliebtestes Fach 
AF_E_LF Attribution auf Fähigkeit bei Erfolg im Lieblingsfach 
AA_E_LF Attribution auf Anstrengung bei Erfolg im Lieblingsfach 
AG_E_LF Attribution auf Glück bei Erfolg im Lieblingsfach 
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AA_E_UF Attribution auf Anstrengung bei Erfolg im unbeliebtesten Fach 
AG_E_UF Attribution auf Glück bei Erfolg im unbeliebtesten Fach 
AL_E_UF Attribution auf Leichtigkeit bei Erfolg im unbeliebtesten Fach 
AF_ME_UF Attribution auf Fähigkeit bei Misserfolg im unbeliebtesten Fach 
AA_ME_UF Attribution auf Anstrengung bei Misserfolg im unbeliebtesten Fach 
AP_ME_UF Attribution auf Pech bei Misserfolg im unbeliebtesten Fach 
AS_ME_UF Attribution auf Schwierigkeit bei Misserfolg im unbeliebtesten Fach  
POSK Positive Selbstkommunikation 






14  Zusammenfassung der Ergebnisse hinsichtlich der  
Überprüfung der Trainingseffekte 




Faktor A (Zeit) 
 
Faktor B (Gruppe) 
Interaktion 
Zeit x Gruppe 
Attribution 
AF_E_LF - - p = .031 
AA_E_LF - - - 
AG_E_LF - - - 
AL_E_LF - - - 
AF_ME_LF - - - 
AA_ME_LF - - - 
AP_ME_LF - - - 
AS_ME_LF - - p = .032 
AF_E_UF - - - 
AA_E_UF - - - 
AG_E_UF - p = .010 - 
AL_E_UF - - - 
AF_ME_UF - - - 
AA_ME_UF - p = .016 p = .013 
AP_ME_UF - p = .003 - 
AS_ME_UF - - p = .044 
Selbstkommunikation 
POSK - - - 
NESK - - p =.076 
Lern- und Leistungsmotivation 
Lernziele - - p = .017 
Annäherungs- 
leistungsziele 
- - - 
Vermeidungs- 
leistungsziele 
- - p = .020 
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Arbeitsvermeidung - - - 
 
Ergebnisse der t-Tests abhängig 
Variable VG WG 
Attribution 
AF_E_LF - p = .051 (schlechter) 
AS_ME_LF - p =  .010 (schlechter) 
AA_ME_UF - p = .021 (schlechter) 
AS_ME_UF - p = .058 (schlechter) 
Selbstkommunikation 
NESK - p = .019 (schlechter) 
Lern- und Leistungsmotivation 
Lernziele p = .019 (besser) - 
Vermeidungs- 
leistungsziele 
p = .045 (besser) - 
 
Ergebnisse der Wilcoxon-Tests  
Variable VG t1 - t2 
Notenstand M - 
Notenstand D - 
Notenstand E p = .055 (besser) 
Notenstand LF - 









15 Flugblatt zum durchgeführten Training 
 
 























                                Interesse an einem Training, 







                                
        
                                     solche Gedanken 
                        in positive Gedanken zu verändern?   
   … schlechte Note,     
  weil ich so dumm   
  bin.    Das ist viel zu schwer,     
  ich probier´s erst gar    
  nicht. 
  Ich darf keinen    
 einzigen Fehler   
 haben, sonst ist das   
 eine Katastrophe. 
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ich, Emilie Ranelie Brodeth, bin Studentin des Diplomstudiums Psychologie an der 
Universität Wien und habe im Rahmen meiner Diplomarbeit ein sechswöchiges 
Training für SchülerInnen weiterführender Schulen entwickelt. 
 
In diesem Training geht es darum die schulbezogenen Gedanken der 
TeilnehmerInnen positiv zu verändern. Dadurch sollen auch deren Lern- und 
Leistungsmotivation sowie deren schulischen Leistungen verbessert werden. 
 
Vor und nach dem Training ist es notwendig, dass die Kinder Fragebögen ausfüllen. 
So kann überprüft werden, wie erfolgreich das Training war. Alle Daten werden 
natürlich vertraulich behandelt und anonymisiert. Um die Fragebögen einander 
richtig zuordnen zu können, werden diese (anstelle des Namens des Kindes) nur mit 
einem Code versehen.  
 
Ich ersuche Sie die nachfolgende Einverständniserklärung auszufüllen und zu 
unterschreiben. 
 
Ich danke Ihnen herzlich für Ihre Unterstützung! 
 
Für weitere Fragen stehe ich Ihnen gerne unter der Telefonnummer 
__________________ zur Verfügung.  
 
                                                                     Mit freundlichen Grüßen, 
                                                                                         
                                                                                Emilie Ranelie Brodeth (Trainerin) 
Wien, am  
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Hiermit gebe ich, ______________________________, mein Einverständnis zur 
Teilnahme meines Kindes ______________________________ am Training sowie 


































17  Trainingsvertrag  
 
                                  





      
     Name: ______________________ 
 
 
     Mit diesem Training möchte ich folgendes Ziel erreichen: 
 
     _________________________________________________________ 
 
     Dazu ist es wichtig, dass ich regelmäßig beim Training anwesend bin,  
     meine Trainingsaufgaben für zu Hause mache und auch  
     meine Trainingsmappe ordentlich führe.   
 
 
     Wenn ich das Training beendet habe, bekomme ich dafür eine Urkunde. 
   
       
     Unterzeichnet von 
 
 
             (Unterschrift des/der SchülerIn) 
 
 
             (Unterschrift der Trainerin) 
 




18  Arbeitsblatt mit (vereinfachtem) ABC-Modell 
 
 
Das ABC- Modell 
 
                
 
A                                B                               C 
              
 
     Ereignis                    Gedanken                   Folgen 
 
 
         Emre hat einen 3er            Er denkt sich:                    Er freut sich. 
           auf die Schularbeit                 „Hauptsache positiv.“ 
           bekommen. 
 
                                                                                                              
               
 
 
Emre hat einen 3er            Er denkt sich:                    Er ist traurig. 
          auf die Schularbeit                „Nur ein 3er. Ich wollte  
       bekommen.                           unbedingt einen 1er. 
            
 
                                                                                                              




             Der „Code“ 
                                A… „activating situation“  =  Ereignis 
                                B… „beliefs“                    =  Gedanken 












Stellt euch folgende Situation vor:  
 
 Der Schüler Peter muss noch eine  
 schwierige Hausaufgabe machen. 
 Er denkt sich: „Ich bin zu dumm dafür.  
 Ich verstehe das sowie so nicht.  
 Ich brauch´ mich gar nicht anstrengen.“ 
 
 Ihr sollt nun überlegen, wie gerne  
 Peter seine Hausaufgabe machen möchte; 
 auf einer Skala von 1 bis 10, 








 Stellt euch folgende Situation vor:  
 
 Der Schüler Peter muss noch eine  
 schwierige Hausaufgabe machen. 
 Er denkt sich: „Ich probiere mein Bestes.  
 Wenn ich mich anstrenge, wird es schon gehen.“ 
 
 Ihr sollt nun überlegen, wie gerne  
 Peter seine Hausaufgabe machen möchte; 
 auf einer Skala von 1 bis 10, 
 1 bedeutet überhaupt nicht und 10 bedeutet sehr gerne. 
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negative Gedanken stoppen 
 





statt „Das schaff´ ich nie.“ sich selbst 
„Schritt für Schritt geht es.“ sagen 
 




sich selbst „Ich werde das schaffen!“ sagen 
 





statt „Ich muss unbedingt einen 1er schreiben.“ 
„Ich werde versuchen, mein Bestes zu geben.“ 
 






statt „Ich habe das nicht geschafft, 
weil ich so dumm bin.“ 









21  Arbeitsblatt mit „Stop“-Symbolen 
                          
 
































22  Selbstbeobachtungsbogen (zum „Gedanken-STOP“) 
 
 
Ich beobachte mich selbst 
 
 
                                                
     
 
         ganz genau und wenn negative Gedanken auftauchen, wende ich die  
   „Gedanken-STOP“-Strategie an.  
 
                              Situation                                       negative Gedanken 














            1. Wie heißt die Strategie richtig? (Kreuze die richtige Antwort an.) 
              
                       a. „Gedanken-GO“-Strategie.   
                       b.  „Gedanken-STOP“-Strategie.                
                       c.  „Gedanken-HipHop“-Strategie. 
 
 
            2. Wie wende ich diese Strategie richtig an? 
    
                       a.  Negative Gedanken tauchen auf - ich sage mir „STOP!“,  
                                stelle mir dabei ein Stop-Schild vor und denke erst weiter,  
                                wenn diese Gedanken vorbei sind. 
                       b.      Ich singe HipHop. 
                       c.      Egal wie. 
 
            3. Warum wende ich diese Strategie an? 
   
                       a.  Um positive Gedanken zu stoppen.  
                       b.  Nur so. 
                       c.  Um negative Gedanken zu stoppen,  
                                denn meine Gedanken können mein  




Viel Spaß beim Ausfüllen! 
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24  Anwendungsbeispiele (zur „Positiven Umformulierung“) 
 
 Aus der Fremdsicht , auch als Rollenspiel möglich: 
 
 Stell´ dir/stellt euch nun vor, ein guter Freund oder eine gute Freundin ist in   
 folgender Situation: 
 Er/sie muss eine schwierige Hausaufgabe schreiben. Dabei denkt er/sie sich:  
 „Diese Hausaufgabe ist so schwer und so viel. Ich werde das niemals schaffen. Ich    
 lass´ es,  hat sowieso keinen Sinn.“ 
 
 Was kannst du/könnt ihr deinem/eurem guten Freund oder deiner/eurer guten   




 Aus der Selbstsicht: 
 
 Stell´ dir/stellt euch vor du bist/ihr seid in folgender Situation: 
 Du/ ihr bekommt auf eine Hausaufgabe eine schlechte Note. Dabei denkst du dir/ihr   
 euch: „Ich  habe schon wieder viel zu viele Fehler gemacht.“   
 
















    Anleitung: Um die neue Strategie „Positive Umformulierung“ weiter zu trainieren, 
                 sollst du nun die angegeben negativen Gedanken in positive    
Gedanken „verwandeln“. Denke an die Club-Übung, bei der du diese  
Strategie schon trainiert hast. Vielleicht fallen dir selbst noch negative  






          
        negative Gedanken                                                       positiv umformuliert 
  
        Das schaffe ich nie alles; das ist  




         Ich habe so viele Fehler gemacht. 
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                               Wiederholung der Strategie „Positive Umformulierung“, 
                            Haus-Übung (der 4. und 5. Einheit) vergleichen und     
                          über die Erfahrungen sprechen  
 
                            Kennenlernen der Strategie „Positive Selbstbekräftigung“ 
  
                                  Club-Übung: 
                                    Sammlung von positiven Selbstbekräftigungssätzen, 
                                  ein Plakat gestalten 
                                  
                               Haus-Übung besprechen 
                                 



















Anleitung:  Du hast jetzt schon gehört, was „positive Selbstbekräftigung“ ist.  
                  Überlege nun, welche Sprüche du verwenden kannst, um dich selbst  
                  anzufeuern. Vielleicht sind auch Sprüche dabei, die du selbst schon     
    öfter verwendet hast.  


























28  Merkblatt (zur „Realistischen Zielsetzung“) 
 
 
                                         Was ich heute gelernt habe … 
                                                                  Was ich mir merken soll … 
 
 
                   Die „Realistische Zielsetzung“ 
                  soll mir helfen realistische Ziele zu setzen, die ich auch 
                   erreichen kann. Denn unrealistische Ziele sind übertrieben;  
ich kann dadurch eher enttäuscht werden.   
                  Ich habe auch schon realistische Ziele kennengelernt; 





                   Wiederholung des ABC-Modells:  
                   Zusammenhang zwischen Ereignis, Gedanken und Gefühlen; 
                   Gedanken können Gefühle und Verhalten beeinflussen 
                   
















29  „Haus-Übungs“-Arbeitsblatt zu „Günstigen Attributionen“ 
 
UNGÜNSTIGE                                             GÜNSTIGE 
                                                           
 
„URSACHEN“                                                          
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32  Fragebogenteil für soziodemografische Daten 
Lieber Schüler! Liebe Schülerin! 
 
Bitte fülle die folgenden Fragen richtig und vollständig aus.  
Deine Angaben bleiben geheim, sie werden niemandem weitergegeben.  
 
CODE: _____________________________ 
(Geburtsjahr/ Ersten 2 Buchstaben meines Vornamens/ Ersten 2    
                   Buchstaben des Vornamens meiner Mutter/ meine Haustürnummer) 
 
GESCHLECHT:    
                                     weiblich                männlich   
 
GEBURTSDATUM:        ____     ____     _______ 
                                        Tag     Monat       Jahr                        
 
Ich besuche einE          
                                 Hauptschule           KMS           Gymnasium 
 
KLASSE: _____ . Klassenstufe (z. B. 2a, 2b)    
 
Hast du schon einmal eine Klasse wiederholt? 
 
        Ja                                 Nein 
 
Besuchst du die Nachmittagsbetreuung? 
  
        Ja                                 Nein 
 
Wenn Ja, wie oft pro Woche? ________ Mal/Woche 
 
Nimmst du neben der Nachmittagsbetreuung auch Nachhilfe-Unterricht bzw. 
Lernhilfe? 
 
        Ja                                 Nein 
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Wenn Ja, wie viele Stunden pro Woche? ________ Stunden/Woche 
 
Bist du in Österreich geboren? 
  
        Ja                                 Nein 
 
Wenn Nein, seit wann bist du schon in Österreich?  
Ich bin seit ________ Jahren in Österreich. 
 
Aus welchem Land kommt deine Mutter? 
Meine Mutter kommt aus/von _____________________________ . 
 
Aus welchem Land kommt dein Vater? 
Mein Vater kommt aus/von _____________________________. 
 
Beruf der Mutter: _____________________________ 
 
Beruf des Vaters: _____________________________ 
 
Schulabschluss der Mutter: 
                                    kein Schulabschluss 
   Hauptschulabschluss 
   mittlere berufsbildende Schule (z.B. HTL, HAK) 
   Matura 
   (Fach-)Hochschul-/ Universitätsabschluss 
 
Schulabschluss des Vaters: 
                                    kein Schulabschluss 
   Hauptschulabschluss 
   mittlere berufsbildende Schule (z.B. HTL, HAK) 
   Matura 





Bitte fülle folgende Tabelle richtig und vollständig aus. 
 
In die leere Spalte schreibe die Note hin, auf der du in diesem Fach zur Zeit stehst. 
 
Beim 4. Punkt sollst du dir überlegen, welches Fach dein Lieblingsfach in der Schule 
ist und dann die Note in diesem Fach aufschreiben. (Auch wenn du mehrere 
Lieblingsfächer hast, bitte wähle nur eines aus). 
 
Beim 5. Punkt sollst du dir überlegen, welches Schulfach du am wenigsten magst 
und dann die Note in diesem Fach aufschreiben.  
 
Deine Angaben bleiben geheim! Sie werden niemandem weitergegeben! 
 




















Danke für deine Mitarbeit! 
 
TESTSDATUM:        ____     ____     _______ 





Note, auf der ich  
zur Zeit stehe 
 
 



















  5)  Das Fach, das ich 




33  Fragenbogen zur Erfassung der Attributionen (FEAT) 
Lieber Schüler! Liebe Schülerin! 
 
Auf den nächsten Seiten sind typische Schulsituationen beschrieben, die im 
Schulalltag häufiger vorkommen. 
Bitte versuche dir die Situation so gut wie möglich vorzustellen – so als ob du dich 
wirklich in dieser Situation befindest, (auch wenn du selbst noch nicht in genau 
dieser Situation warst). 
 
Dann sollst du dir überlegen, WARUM es zu dieser Situation gekommen ist. Für 
jede Situation sind 4 mögliche Gründe angegeben. Bitte gebe an, wie sehr jeder 
Grund auf dich persönlich zutrifft.  
  6:     stimmt genau 
  5:     stimmt fast 
  4:     stimmt eher 
  3:     stimmt weniger 
  2:     stimmt kaum 
  1:     stimmt überhaupt nicht 
 
Es gibt keine richtige oder falsche Antwort. 
Es ist wichtig, dass du alle Fragen beantwortest. Deine Antworten bleiben geheim. 
 
Das folgende Beispiel zeigt dir, wie Toni die Frage beantwortet. Bitte lies es genau 
durch!     Beispiel: Toni, stell´ dir vor  
du bekommst für eine Projektarbeit eine gute Note/Beurteilung.  
WARUM hast du dafür eine gute Note/Beurteilung bekommen? 
 
   , weil es leicht war.  
 
   , weil ich in dem Fach gut bin.  
 
   , weil ich mich besonders  
     bemüht habe.  
 
   , weil ich Glück gehabt habe. 
Hast du noch Fragen? Falls ja, dann frage bitte jetzt! 
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Bevor du mit dem Ankreuzen beginnt, bitte beantworte folgende Frage: Welches 
Fach ist dein Lieblingsfach in der Schule? 
Mein Lieblingsfach ist _____________________________. 
Die nachfolgenden Fragen gelten immer für dieses Lieblingsfach. 
 
Stell´ dir vor ... 
1a) du bekommt für eine Schularbeit/einen Test in deinem Lieblingsfach eine  
         gute Note/Beurteilung. 
         WARUM hast du dafür eine gute Note/Beurteilung bekommen? 
                                                                                               stimmt   stimmt    stimmt   stimmt   stimmt   stimmt 
                                                                                                genau      fast        eher     weniger   kaum  überhaupt 
                                                                                                                                                                          nicht 
               
 , weil es leicht war. 
 
 
         , weil ich in dem Fach gut bin. 
 
 
         , weil ich mich besonders bemüht habe. 
 
 
         , weil ich Glück gehabt habe.  
 
 
2a) du bekommst für eine Schularbeit/einen Test in deinem Lieblingsfach eine 
         schlechte Note/Beurteilung. 
         WARUM hast du dafür eine schlechte Note/Beurteilung bekommen? 
        
         , weil es schwer war. 
  
         
         , weil ich in dem Fach schlecht bin. 
 
 
         , weil ich mich nicht bemüht habe. 
 
 
         , weil ich Pech gehabt habe.  
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Stell´ dir vor ... 
 
3a) du bekommst für eine Hausaufgabe in deinem Lieblingsfach eine   
         schlechte Note/Beurteilung. 
         WARUM hast du dafür eine schlechte Note/Beurteilung bekommen? 
                                                                                             stimmt   stimmt   stimmt   stimmt   stimmt   stimmt  
                                                                                              genau      fast        eher    weniger   kaum  überhaupt 
                                                                                                                                                                          nicht 
 
        , weil es schwer war. 
  
         
         , weil ich in dem Fach schlecht bin. 
 
 
         , weil ich mich nicht bemüht habe. 
 
 




4a) du bekommst für ein Referat in deinem Lieblingsfach eine  
         gute Note/Beurteilung. 
         WARUM hast du dafür eine gute Note/Beurteilung bekommen? 
 
 
         , weil es leicht war. 
 
 
         , weil ich in dem Fach gut bin. 
 
 
         , weil ich mich besonders bemüht habe. 
 
 





Stell´ dir vor ... 
  
5a)    du bekommst für eine mündliche Prüfung in deinem Lieblingsfach eine 
         schlechte Note/Beurteilung. 
         WARUM hast du dafür eine schlechte Note/Beurteilung bekommen? 
 
                                                                                                                                                                                                                             
                                                                                             stimmt   stimmt   stimmt   stimmt    stimmt   stimmt 
                                                                                              genau     fast        eher     weniger   kaum  überhaupt 
                                                                                                                                                                          nicht 
 
 
     , weil es schwer war. 
  
         
         , weil ich in dem Fach schlecht bin. 
 
 
         , weil ich mich nicht bemüht habe. 
 
 




6a)     du hast beim Lernen für dein Lieblingsfach alles verstanden. 
        WARUM hast du dabei alles verstanden? 
 
      , weil es leicht war. 
 
 
         , weil ich in dem Fach gut bin. 
 
 
         , weil ich mich besonders bemüht habe. 
 
 





Stell´ dir vor ... 
 
7a) du bekommst für ein Referat in deinem Lieblingsfach eine  
        schlechte Note/Beurteilung. 
        WARUM hast du dafür eine schlechte Note/Beurteilung bekommen? 
 
                                                                                                                                                                                                            
                                                                                             stimmt   stimmt   stimmt   stimmt   stimmt   stimmt 
                                                                                              genau     fast        eher     weniger   kaum  überhaupt 
                                                                                                                                                                          nicht 
   
 
       , weil es schwer war. 
  
         
         , weil ich in dem Fach schlecht bin. 
 
 
         , weil ich mich nicht bemüht habe. 
 
 
         , weil ich Pech gehabt habe.  
 
 
8a) du hast beim Lernen für dein Lieblingsfach wenig oder nichts verstanden. 
         WARUM hast du dabei wenig oder nichts verstanden? 
 
, weil es schwer war. 
  
         
        , weil ich in dem Fach schlecht bin. 
 
 
         , weil ich mich nicht bemüht habe. 
 
 






Stell´ dir vor ... 
 
9a) du bekommst für eine mündliche Prüfung in deinem Lieblingsfach eine  
         gute Note/Beurteilung. 
         WARUM hast du dafür eine gute Note/Beurteilung bekommen? 
 
                                                                                              stimmt   stimmt   stimmt   stimmt   stimmt   stimmt 
                                                                                               genau     fast        eher     weniger   kaum  überhaupt 
                                                                                                                                                                          nicht 
 
         , weil es leicht war. 
 
 
         , weil ich in dem Fach gut bin. 
 
 
         , weil ich mich besonders bemüht habe. 
 
 




10a)    du bekommst für eine Hausaufgabe in deinem Lieblingsfach eine  
         gute Note/Beurteilung. 
WARUM hast du dafür eine gute Note/Beurteilung bekommen?    
 
 
         , weil es leicht war. 
 
 
         , weil ich in dem Fach gut bin. 
 
 
         , weil ich mich besonders bemüht habe. 
 
 




Bevor du mit dem Ankreuzen beginnst, bitte beantworte folgende Frage: 
Welches Fach in der Schule magst du am wenigsten? 
Das Fach _____________________________ mag ich am wenigsten. Die 
nachfolgenden Fragen gelten immer für das Fach, das du am wenigsten magst.  
 
Stell´ dir vor ... 
1b) du bekommst für ein Referat in dem Fach, das du am wenigsten magst, eine  
       gute Note/Beurteilung. 
       WARUM hast du dafür eine gute Note/Beurteilung bekommen? 
                                                                                                                                                                                                               
                                                                                             stimmt   stimmt   stimmt   stimmt   stimmt   stimmt 
                                                                                              genau     fast        eher     weniger   kaum  überhaupt 
                                                                                                                                                                          nicht 
 
         , weil es leicht war. 
 
 
         , weil ich in dem Fach gut bin. 
 
 
         , weil ich mich besonders bemüht habe. 
 
 
         , weil ich Glück gehabt habe.  
 
 
2b) du hast beim Lernen für dieses Fach wenig oder nichts verstanden. 
          WARUM hast du dabei wenig oder nichts verstanden?    
 
        , weil es schwer war. 
   
         
         , weil ich in dem Fach schlecht bin. 
 
 
         , weil ich mich nicht bemüht habe. 
 
 
         , weil ich Pech gehabt habe.  
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Stell´ dir vor ... 
 
3b) du bekommst für eine Hausaufgabe in dem Fach, das du am wenigsten  
           magst, eine schlechte Note/Beurteilung. 
           WARUM hast du dafür eine schlechte Note/Beurteilung bekommen? 
 
                                                                                                                                                                                                              
                                                                                              stimmt   stimmt   stimmt   stimmt   stimmt   stimmt 
                                                                                               genau     fast        eher     weniger   kaum  überhaupt 
                                                                                                                                                                          nicht 
 
 
        , weil es schwer war. 
   
         
         , weil ich in dem Fach schlecht bin. 
 
 
         , weil ich mich nicht bemüht habe. 
 
 




4b) du hast beim Lernen für dieses Fach alles verstanden. 
           WARUM hast du dabei alles verstanden?  
 
 
         , weil es leicht war. 
 
 
         , weil ich in dem Fach gut bin. 
 
 
         , weil ich mich besonders bemüht habe. 
 
 




Stell´ dir vor ... 
 
5b) du bekommst für eine mündliche Prüfung in diesem Fach eine  
 schlechte Note/Beurteilung. 
      WARUM hast du dafür eine schlechte Note/Beurteilung bekommen? 
 
                                                                                                         stimmt  stimmt    stimmt   stimmt   stimmt   stimmt 
                                                                                              genau     fast        eher     weniger   kaum  überhaupt 
                                                                                                                                                                          nicht 
 
 
        , weil es schwer war. 
   
         
         , weil ich in dem Fach schlecht bin. 
 
 
         , weil ich mich nicht bemüht habe. 
 
 




6b) du bekommst für eine Schularbeit/einen Test in dem Fach, das du am  
wenigsten magst, eine gute Note/Beurteilung. 
 WARUM hast du dafür eine gute Note/Beurteilung bekommen? 
 
 
 , weil es leicht war. 
 
 
         , weil ich in dem Fach gut bin. 
 
 
         , weil ich mich besonders bemüht habe. 
 
 
         , weil ich Glück gehabt habe. 
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Stell´ dir vor ... 
 
7b) du bekommst für ein Referat in diesem Fach eine 
 schlechte Note/Beurteilung. 
          WARUM hast du dafür eine schlechte Note/Beurteilung bekommen? 
 
                                                                                                                                                                                                                    
                                                                                              stimmt   stimmt  stimmt   stimmt    stimmt   stimmt   
                                                                                               genau     fast        eher     weniger   kaum  überhaupt 
                                                                                                                                                                          nicht 
 
 , weil es schwer war. 
   
         
         , weil ich in dem Fach schlecht bin. 
 
 
         , weil ich mich nicht bemüht habe. 
 
 




8b)  du bekommst für eine Schularbeit/einen Test in dem Fach, das du am  
wenigsten magst, eine schlechte Note/Beurteilung. 
 WARUM hast du dafür eine schlechte Note/Beurteilung bekommen? 
 
 
 , weil es schwer war. 
   
         
         , weil ich in dem Fach schlecht bin. 
 
 
         , weil ich mich nicht bemüht habe. 
 
 




Stell´ dir vor ... 
 
9b) du bekommst für eine Hausaufgabe in diesem Fach eine  
  gute Note/Beurteilung. 
 WARUM hast du dafür eine gute Note/Beurteilung bekommen? 
 
                                                                                              stimmt   stimmt  stimmt    stimmt   stimmt   stimmt 
                                                                                               genau     fast        eher     weniger   kaum  überhaupt 
                                                                                                                                                                          nicht 
 
, weil es leicht war. 
 
 
         , weil ich in dem Fach gut bin. 
 
 
         , weil ich mich besonders bemüht habe. 
 
 




10b)  du bekommst für eine mündliche Prüfung in diesem Fach eine  
 gute Note/Beurteilung. 
 WARUM hast du dafür eine gute Note/Beurteilung bekommen? 
 
 
, weil es leicht war. 
 
 
         , weil ich in dem Fach gut bin. 
 
 
         , weil ich mich besonders bemüht habe. 
 
 
         , weil ich Glück gehabt habe. 
 
Bitte schaue noch einmal, ob du alle Fragen beantwortet hast! 
 174 
34  Skalen zur Erfassung der Selbstkommunikation (SSK) 
 
Lieber Schüler! Liebe Schülerin! 
  
Vielleicht ist dir selbst schon aufgefallen, dass du manchmal in Gedanken oder auch 
leise zu dir selbst sprichst. Das ist ganz normal, jeder tut das. 
 
Auf den folgenden Seiten wirst du einige Sätze lesen, die man zu sich selbst sagen 
kann.  
 
Lies dir die Sätze genau durch und kreuze bei jedem Satz an, wie häufig du diesen 
zu dir selbst sagst. Mache bei jedem Satz immer nur ein Kreuz.  
Es muss nicht genau derselbe Satz sein; es kann auch ein ähnlicher Satz sein.  
Versuche den Inhalt des Satzes zu verstehen. 
 
Für deine Antwort gibt es hinter jedem Satz 6 Kästchen. Hier ein Beispielsatz: 
 
     Ich sage zu mir selbst… 
                                                                                   immer     sehr      öfters     eher     selten     nie         
                                                                                                    oft                    weniger 
 
 









Hast du dazu noch Fragen? 
 
Falls ja, frage bitte jetzt! Falls nein, kann es jetzt los gehen. 
 
 6            5            4            3            2         1 
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Stell´ dir folgende Situation vor: Du machst gerade eine schwierige Hausaufgabe. 
Wie häufig sagst du zu dir selbst in dieser Situation folgende Sätze?  
 
 
Ich sage zu mir selbst ...                                                    immer    sehr   öfters   eher    selten    nie         
                                                                                                                          oft                weniger 
 
… Ich werde das sicher schaffen.   
 
… Ich werde das nie schaffen. 
 
… Ich weiß wie ich das machen soll. 
 
… Ich werde nie fertig. 
 
… Ich mache alles falsch. 
 
… Das habe ich schlecht gemacht. 
 
… Ich werde das schon schaffen. 
 
… Ich weiß nicht weiter. 
 
… Ich kann das. 
 
… Ich versuche es nicht.  
 
… Ich gebe auf.  
 
… Ich bin so gescheit. 
 
… Ich weiß nicht, wie ich das machen soll. 
 
… Solche Aufgaben konnte ich noch nie. 
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Ich sage zu mir selbst …                                      immer   sehr    öfters   eher    selten    nie         
                                                                                                                          oft                weniger 
 
… Ich habe so ein Glück. 
 
… Ich schaffe das locker. 
 
… Ich werde das nicht schaffen. 
 
… Ich bin schon wieder nicht fertig geworden. 
 
… Das habe ich gut gemacht.            
 
… Ich werde schon fertig werden. 
 
… Ich habe so ein Pech. 
 
… Ich bin fertig geworden. 
 
… Ich schaffe das nicht. 
 
… Ich habe das richtig gemacht. 
 
… Ich bin so blöd. 
 
… Ich weiß, wie es geht. 
 
… Solche Aufgaben kann ich. 
 
… Ich kann das nicht. 
 
… Ich versuche es. 
 
… Ich gebe nicht auf. 
Bitte schaue noch einmal, ob du alle Fragen beantwortet hast! 
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35  Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation von 
Schülerinnen und Schülern (SELLMO-S, modifiziert) 
 
Lieber Schüler! Liebe Schülerin! 
 
Bitte lies dir die folgenden Sätze aufmerksam durch und frage, falls du etwas 
nicht verstehst! 
 
In diesem Test geht es um die Dinge, die dir in der Schule wichtig sind. Bitte lies die 
Fragen sorgfältig und sage ehrlich deine Meinung! Es gibt keine falschen Antworten. 
Richtig ist das, was du denkst. 
 
Hinter jedem Satz stehen fünf Kästchen, mit deren Hilfe du angeben kannst, wie 
sehr dieser Satz auf dich zutrifft. Kreuze bitte das Kästchen an, welches deiner 
Meinung am besten entspricht! 
 
Es ist außerdem wichtig, dass du alle Fragen auf diesem Bogen beantwortest. 
Lasse also keine Frage aus, auch wenn du dich nicht sofort für eine Antwort 
entscheiden kannst. Wähle immer die Antwort, die deiner Meinung am besten 
entspricht! 
 
Bitte lies dir zunächst das Beispiel durch! 
 
Für deine Antworten gibt es hinter jeder Frage fünf Kästchen. Hier ein Beispielsatz: 
In der Schule geht es mir darum, … 
                                                                                         stimmt       stimmt        weder/       stimmt       stimmt 
                                                                             gar nicht    eher nicht      noch          eher         genau 









Hast du dazu noch Fragen? 
Falls ja, frage bitte jetzt! Falls nein, kann es jetzt los gehen. 
In der Schule geht 
es mir überhaupt 
nicht darum, 
meine Freunde zu 
treffen. 
In der Schule geht 




In der Schule geht 
es weder darum, 
meine Freunde zu 
treffen, noch sie 
nicht zu treffen. 
In der Schule geht 




In der Schule geht 





In der Schule geht es mir darum, …                  stimmt       stimmt       weder/      stimmt      stimmt 
                                                                                                  gar nicht   eher nicht    noch          eher         genau 
01 … neue Ideen zu bekommen. 
 
 
02 … zu zeigen, dass ich bei einer Sache gut bin. 
 
 
03 … dass andere Schülerinnen und Schüler nicht  
          denken, ich sei dumm. 
 
 
04 … keine schwierigen Tests oder Arbeiten  
          (für die Schule) zu haben. 
 
 
05 … etwas Interessantes zu lernen. 
 
 
06 … mich nicht zu blamieren (z.B. durch falsche  
          Ergebnisse oder dumme Fragen). 
 
 
07 … zu Hause keine Arbeiten (für die Schule) 
          erledigen zu müssen. 
 
 
08 … später schwierige Probleme lösen zu können. 
 
 
09 … Arbeiten (für die Schule) besser zu schaffen  
          als andere. 
 
 
10 … dass niemand merkt, wenn ich etwas nicht  
          verstehe. 
 
 
11 … keine schwierigen Fragen oder Aufgaben  
          lösen zu müssen. 
 
 
12 … komplizierte Inhalte zu verstehen. 
 
 
13 … bessere Noten zu bekommen als andere. 
 
 
14 … nicht zu zeigen, falls ich weniger clever bin  
          als andere. 
 
 
15 … nicht so schwer (für die Schule) zu arbeiten. 
 
 
16 … dass das Gelernte für mich Sinn ergibt. 
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In der Schule geht es mir darum, …                 stimmt        stimmt       weder/     stimmt     stimmt 
                                                                                                  gar nicht   eher nicht     noch         eher        genau 
 
17 … dass andere denken, dass ich gescheit bin. 
 
 
18 … zu verheimlichen, wenn ich weniger  
          weiß als andere. 
 
 
19 … dass die Arbeit (für die Schule) leicht ist. 
 
 
20 … zum Nachdenken angeregt zu werden. 
 
 
21 … zu zeigen, dass ich den Unterrichtsstoff  
          beherrsche. 
 
 
22 … keine falschen Antworten auf Fragen der  
          Lehrerinnen und Lehrer zu geben. 
 
 
23 … Aufgaben, die viel Arbeit machen, nicht  
          selber erledigen zu müssen. 
 
 
24 … so viel wie möglich zu lernen. 
 
 
25 … das was ich kann und weiß auch zu zeigen. 
 
 
26 … nicht durch dumme Fragen aufzufallen. 
 
 
27 … mit wenig Arbeit durch die Schule zu kommen. 
 
 
28 … den Unterrichtsstoff wirklich zu verstehen. 
 
 
29 … dass die anderen merken, wenn ich in Tests  
          gut abschneide. 
 
 
30 … nicht zu zeigen, wenn mir eine Aufgaben  
          schwerer fällt als den anderen. 
 
 
31 … die Anstrengungen für die Schule 
          immer gering zu halten. 
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